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Com este estudo pretendeu-se conhecer como reagiram os alunos do 8º ano de 
escolaridade ao uso de actividades de investigação durante o ensino das Reacções 
Químicas quando são planeadas de acordo com as Orientações Curriculares das 
Ciências Físico – Naturais. Para isso, pretendeu-se conhecer as dificuldades que os 
alunos revelaram durante a implementação das actividades e como as ultrapassam, as 
mudanças que ocorreram nas percepções dos alunos sobre o ensino/aprendizagem da 
Química em consequência do uso de actividades de investigação e a avaliação que os 
alunos fizeram sobre o uso de actividades de investigação nas aulas de Química. 
Para se atingir estas finalidades, utilizou-se uma metodologia mista, mas essencialmente 
uma metodologia que tem as suas raízes na investigação qualitativa com orientação 
interpretativa e adoptou-se como estratégia de investigação um estudo sobre a própria 
prática. Participaram neste estudo vinte e sete alunos de uma turma do 8º ano de 
escolaridade de uma escola da grande Lisboa. Utilizaram-se vários instrumentos de 
recolha de dados: observação naturalista, entrevistas em grupo focado e documentos 
escritos. No processo de análise, os dados foram codificados e categorizados utilizando-
se o método do questionamento e comparação constantes. Os resultados revelaram que à 
medida que as actividades decorreram, as dificuldades mostradas pelos alunos foram 
sendo ultrapassadas, possibilitando o desenvolvimento de competências de 
conhecimento, raciocínio, comunicação e atitudes. Os resultados indicaram também que 
os alunos percepcionaram alterações sobre o ensino/aprendizagem da Química e que 
gostaram mais desta estratégia de ensino.  
 
Palavras-chave: Literacia Científica, Desenvolvimento de Competências, Actividades 






This study aims at describing how 8
th
 grade pupils react to inquiry activities used in the 
Chemical Reactions lessons when planned according to Curricular Orientations for 
Physical and Natural Sciences. To do so, the study aims to understand the difficulties 
found by the pupils during the activities implementation and how they overcome them, 
the changes occurring in the pupil’s perceptions in relation to Chemistry 
teaching/learning due to inquiry activities used and the pupil’s evaluation about the 
inquiry activities in the Chemistry lessons. 
A mixed methodology but essentially a methodology based in qualitative research with 
interpretative orientation was applied, and as investigation strategy a study on the own 
practice was adopted. Twenty-seven pupils from one class of the 8
th
 grade, belonging to 
an urban area near Lisbon, participated in this study. Several instruments to collect data 
were used: naturalistic observation, focus group interview, and written documents. The 
gathered data was codified and classified using the constant questioning and comparison 
method. The results reveal that the difficulties shown by the pupils were exceeded 
during the activities, allowing the development of knowledge, reasoning, 
communication and attitudinal competences. The results also reveal changes in the 
pupils’ perceptions in relation to Chemistry teaching/learning and how they like more 
this teaching strategy. 
 
Key-words: Scientific Literacy, Competences Development, Inquiry Activities, 
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Quando o que é necessário aprender muda rapidamente, 
especialmente no decurso de uma só geração torna-se muito mais 
difícil saber o que deve ser ensinado e como deve ser ensinado. 
Assim, os estudantes queixam-se da falta de pertinência do que 
aprendem; o respeito pelos mais velhos diminui. Os professores 
desesperam com a deterioração do nível educacional e com a 
apatia dos alunos. Num mundo em transição, os estudantes e os 
professores necessitam de aprender a ensinar a si próprios uma 
aptidão essencial – aprender a aprender. 
(Carl Sagan, 1995) 
 
 
Na sociedade emergente do século XXI a importância das questões científicas na 
nossa vida quotidiana demanda cada vez mais uma população que tenha um 
conhecimento e uma compreensão da ciência suficiente para seguir os debates 
científicos e para tomar decisões sobre questões científicas que se colocam no dia -a -
dia (Millar & Osborne, 1998). No entanto, na rápida mudança no mundo moderno, não 
tem havido consenso sobre que conhecimentos e competências é conveniente ensinar na 
escola para promover a literacia científica. Por isso, nos últimos cinquenta anos têm 
ocorrido várias reformas curriculares, sempre com o intuito de melhorar o ensino das 
ciências e de o adaptar às transformações sociais decorrentes do desenvolvimento da 
ciência e da tecnologia e do seu impacto na sociedade (Viana & Freire, 2006). 
No currículo do século XX, de acordo com Millar e Osborne (1998), 
considerava-se a ciência como um corpo de conhecimentos e uma sucessão de factos 
que os alunos tinham que aprender. Nestes currículos não constavam indicações 
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suficientes de que a ciência é um conjunto de factos organizados, coerentes e 
interligados. Os currículos foram sofrendo graduais alterações e, actualmente, os 
currículos de ciências requerem que os estudantes compreendam a natureza da ciência e 
que adquiram competências que lhes permitam analisar criticamente a informação 
científica e aplicá-la em situações do quotidiano. Também se pretende que os jovens 
sejam capazes de efectuar uma aprendizagem ao longo da vida em ciências. Estes 
aspectos do ensino das ciências são evidentes nos objectivos que estão subjacentes no 
National Science Education Standards (NRC,1996). 
Actualmente o currículo de ciências dá grande ênfase à aquisição de 
competências e preconiza que o trabalho na sala de aula seja entendido como uma 
oportunidade para os alunos explorarem os aspectos da tecnologia e da ciência e 
melhorarem a sua literacia científica. O currículo de ciências pode assim permitir que os 
jovens adquiram uma compreensão de algumas ideias chave sobre ciência, ou seja, 
ideias sobre as maneiras pelas quais o conhecimento do mundo natural tem sido, e está 
sendo obtido (Millar & Osborne, 1998). 
O currículo de ciências, a nível internacional, explícita claramente os objectivos: 
torna claro porque se considera que o estudo da ciência é valioso para todos os jovens, e 
o que os mesmos podem aprender. O currículo é apresentado de modo claro e simples e 
o seu conteúdo evidencia os conhecimentos que se pretendem que os alunos adquiram 
(Millar & Osborne, 1998). 
De acordo com o currículo português, é desejável que o conhecimento científico 
seja introduzido com a exploração de situações diárias que permitam aos jovens adquirir 
algumas ideias importantes sobre ciência, e lhes possibilite a compreensão e 
interpretação de informação científica de modo a discutirem questões controversas, 
assim como ampliar os seus conhecimentos. 
Nas Orientações Curriculares para as Ciências Físico - Naturais preconiza-se que 
os professores sejam profissionais motivados, criativos e inovadores ensinando os seus 
alunos de modo a que estes se tornem pessoas criativas, intervenientes, criticas e que 
saibam comunicar e tomar decisões (Galvão et al., 2006, p.13). O professor que deseja 
formar os seus alunos para a sociedade do século XXI tem que adaptar as suas práticas 
de acordo com cada aluno e as suas dificuldades, não desistir perante as adversidades, 
lutar contra a rotina instalada nas escolas e encarar o imprevisto como um desafio, para 
ser capaz de colaborar na construção de melhores soluções (Galvão et al., 2006, p.15). 
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Segundo Galvão et al. (2006), a investigação em Didáctica das Ciências tem 
vindo a demonstrar que os alunos revelam dificuldades de aprendizagem ao nível das 
concepções, dos procedimentos, das atitudes e que não desenvolvem convenientemente 
as competências afectivas, sociais e motoras. Perante estes resultados é necessário 
repensar o papel que os professores de ciências podem desempenhar, e quais os desafios 
que a sociedade actual coloca aos jovens, para que a escola os possa preparar e tornar 
capazes de encontrarem soluções eficazes perante a sociedade. De acordo com isto, é 
solicitado aos professores que desenvolvam nos alunos competências de pesquisa, 
selecção e utilização de informação que lhes permitam enfrentar um mundo em 
constante mutação e fortemente marcado e influenciado por grandes mudanças 
científicas e tecnológicas (Baptista, 2006). 
Actualmente nas escolas verifica-se que os alunos revelam falta de motivação 
para aprender e algum insucesso e abandono escolar. A desarticulação entre as diversas 
disciplinas e a pouca sequência existente entre os diferentes ciclos de escolaridade, 
também são problemas para os quais é necessário encontrar uma solução (Galvão et al., 
2006, p.12). Para resolver, pelo menos parcialmente, estes problemas é necessário 
motivar os alunos, implementar em todos os alunos o gosto pela ciência, aumentar a sua 
literacia científica e prepará-los simultaneamente para o prosseguimento de estudos.  
Também é fundamental que o Currículo se entenda como o ―conjunto das 
aprendizagens que, por se considerarem socialmente necessárias num dado tempo e 
contexto, cabe à escola garantir e organizar‖ (Roldão, 1999). 
De acordo com as perspectivas construtivistas do novo Currículo Nacional para 
o Ensino Básico (DEB, 2001), as aprendizagens significativas deverão ser realizadas 
através do trabalho colaborativo, de natureza investigativa, envolvendo a resolução de 
problemas ou de situações problemáticas. Requerem-se, estratégias de ensino que 
motivem os alunos e promovam o desenvolvimento de competências através do 
envolvimento intelectual dos alunos. 
Planear o ensino atendendo às Orientações Curriculares, que sugerem 
experiências educativas valorizando a pesquisa e a investigação, requer do professor um 
quebrar com as suas rotinas, correr riscos e confiar no sucesso de novas estratégias para 
interessar os alunos. Com este estudo pretende-se conhecer como reagem os alunos do 
oitavo ano de escolaridade ao uso de actividades de investigação durante o ensino das 
Reacções Químicas, quando são planeadas de acordo com as Orientações Curriculares 
das Ciências Físico – Naturais.  
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Com o objectivo de dar resposta a esta problemática, surgem três questões de 
investigação relacionadas com o trabalho dos alunos e que vão permitir efectuar uma 
reflexão profunda sobre as práticas em sala de aula. 
 
 Que dificuldades revelam os alunos durante a leccionação da unidade "Reacções 
Químicas", quando se usam actividades de investigação? E como ultrapassam os 
alunos essas dificuldades durante o desenvolvimento desse tipo de actividades? 
 
 Que mudanças ocorrem nas percepções dos alunos sobre o ensino/aprendizagem 
da Química em consequência do uso de actividades de investigação? 
 
 Que avaliação fazem os alunos sobre o uso de actividades de investigação nas 
aulas de Química? 
 
 
RELEVÂNCIA DO ESTUDO 
 
As Orientações Curriculares para as Ciências Físico – Naturais ao valorizarem o 
desenvolvimento de competências de conhecimento, raciocínio, comunicação e atitudes 
pressupõem um ensino mais centrado nos alunos e pressupõem também que o papel 
assumido pelo professor seja o de facilitador das aprendizagens e o de promotor da 
construção do conhecimento. 
Para isso, pretende-se que o professor entenda as finalidades das Orientações 
Curriculares e abandone as suas práticas mais tradicionais implementando experiências 
de aprendizagem que promovam a utilização de processos investigativos e a abordagem 
em Ciência, Tecnologia, Sociedade e Ambiente (CTSA). 
Sendo assim, considera-se que este estudo é relevante porque: 
 
 Permite conhecer se as sugestões preconizadas nas Orientações Curriculares são 
exequíveis na sala de aula, atendendo ao contexto escolar em que vão ser usadas, 
contribuindo para o desenvolvimento curricular.  
 Permite envolver os alunos numa nova prática, fomentando a sua motivação e o 
desenvolvimento da sua literacia científica (Millar & Osborne, 1998). 
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 Contribui para o desenvolvimento profissional da investigadora, porque ao 
alterar as suas práticas está a promover a sua aprendizagem e simultaneamente a 
reflexão sobre os métodos de ensino.  
 
A investigação em educação, conduzida pelo professor na sua prática pode ser 
definida, segundo Koshy (2005), como uma investigação levada a cabo com rigor e 
compreensão, de modo a aperfeiçoar constantemente a prática, contribuindo os 
resultados dai emergentes para o continuo desenvolvimento profissional do 
investigador. Segundo Ponte (2002), são várias as razões pelas quais esta pesquisa pode 
ser importante. Ela contribui, antes de mais, para o esclarecimento e resolução dos 
problemas. Além disso, proporciona o desenvolvimento profissional dos respectivos 
actores e ajuda a melhorar as organizações em que eles se inserem. Em certos casos, 
esta pesquisa pode ainda contribuir para o desenvolvimento da cultura profissional no 
respectivo campo de prática e até para o conhecimento da sociedade em geral. 
Apesar de não ser capaz de solucionar todos os problemas da educação é uma 
ferramenta muito eficaz para a construção do conhecimento do aluno e do professor e 
―pressupõe, da parte de quem a realiza, um esforço de clareza nos conceitos, nos 
raciocínios e nos procedimentos. Pressupõe reflexão, debate e crítica aprofundada pela 
comunidade dos pares. Isso requer, naturalmente, que as ideias sejam apresentadas de 
forma suficientemente detalhada e rigorosa para poderem ser compreendidas e 
debatidas. Exige uma racionalidade argumentativa sólida e que se saiba qual o 
paradigma ou enquadramento teórico geral por onde essa racionalidade pode ser 
aferida.‖ (Ponte, 2003). 
O professor, quando investiga a sua própria prática, está a desenvolver a sua 
cultura profissional e ao reflectir, seleccionar, planear, organizar, integrar, avaliar e 
articular experiências, promove novas intervenções didácticas junto dos seus alunos. 
Estas intervenções são encaradas de forma holística porque são desempenhadas através 
das interacções entre materiais, professores e alunos. Permitem criar condições de 
aprendizagem que, tal como a teoria da aprendizagem sugere, são produtivas mas não 







ORGANIZAÇÃO DO ESTUDO 
 
Para tentar dar resposta ao problema e questões formuladas, realizou-se este 
estudo que se organizou em seis capítulos.  
No primeiro que corresponde à introdução enuncia-se o problema e as questões 
do estudo.  
No segundo capítulo, apresenta-se o enquadramento teórico. Aqui, os principais 
temas abordados dizem respeito às mudanças curriculares que ocorreram no mundo e 
em Portugal e as suas implicações para o ensino das ciências, à literacia científica e às 
competências essenciais que são necessárias desenvolver nos alunos para a promover. 
No terceiro capítulo é enunciada a proposta didáctica. Referem-se os conteúdos 
de ensino, descrevem-se as actividades de acordo com as Orientações Curriculares, a 
sua planificação e implementação e apresenta-se a sistematização das aprendizagens.  
No quarto capítulo refere-se a metodologia do estudo. Caracterizam-se os 
participantes, explicita-se a metodologia utilizada para a recolha e análise de dados, e 
indica-se a estratégia de investigação adoptada. Neste capítulo enunciam-se as 
categorias que surgem para cada uma das questões de estudo.  
No quinto capítulo, apresentam-se os resultados organizados de acordo com as 
questões de investigação. 
No sexto capítulo, tiram-se as principais conclusões, discutem-se os resultados e 










Neste capítulo apresenta-se uma abordagem para a evolução da Educação em 
Ciências nas últimas décadas, mencionando-se algumas mudanças que ocorreram no 
mundo e em Portugal. Refere-se que as Orientações Curriculares para as Ciências Físico 
– Naturais em Portugal, estão de acordo com o resto do mundo e preconizam o ensino 
por investigações para promover a literacia científica. 
Aborda-se o conceito de competência e as competências essenciais no ensino das 
ciências como forma de contribuir para a literacia científica e a sua importância nos dias 
de hoje. Por fim, refere-se a importância de promover o ensino por investigações e a 
mudança de práticas para o concretizar. 
 
 
MUDANÇAS CURRICULARES  
UMA PERSPECTIVA HISTÓRICA E SUAS IMPLICAÇÕES PARA O 
ENSINO DAS CIÊNCIAS 
 
Nestes dois últimos séculos ocorreram várias discussões sobre a ciência que era 
conveniente ensinar aos alunos do ensino básico e secundário; se a ciência comum, para 
todos os alunos, se a ciência laboratorial pura, apenas para os que pretendiam continuar 
os estudos. Apesar destas pertinentes discussões, foi a ciência laboratorial pura que 
começou a ser ensinada aos alunos (Hurd, 1969).  
Nos Estados Unidos da América, existiam duas orientações para os currículos; 
numa as ciências naturais eram o foco da aprendizagem e o ensino era centrado no 
aluno com o objectivo de promover o gosto pela natureza, e na outra, para além das 
ciências naturais, apareciam também as ciências físicas, com a finalidade de contribuir 
para a compreensão das ideias científicas. Nesta orientação, o ensino era mais centrado 
no professor (Galvão et al., 2006, p.26). 
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No entanto, e apesar do movimento da educação progressiva preconizado por 
Dewey, que defendia um currículo centrado no aluno e no trabalho de projecto, foi a 
segunda orientação, mais centrada na teoria, que prevaleceu e influenciou as reformas 
dos anos 50. (Galvão et al., 2006, p.26). 
A partir da segunda metade do século XX, começou a emergir o ensino das 
ciências para todos os alunos, contrariamente ao que tinha acontecido até ali, que era só 
para uma elite. Esta situação obrigou a repensar o ensino, a nível das finalidades, 
estratégias e avaliação. Com a massificação do ensino das ciências iniciaram-se as 
reformas curriculares. 
Até se iniciar a reforma dos anos 50, os currículos de ciências enfatizavam as 
aplicações da ciência e a sua relação com o dia-a-dia. Através da apresentação de 
conceitos científicos e de fenómenos, e da descrição de aparelhos e objectos de uso 
diário, transmitiam-se aos alunos apenas os produtos da ciência. Segundo Hurd (1969), 
―estes currículos pareciam uma manta de retalhos, sem qualquer suporte teórico.‖  
Em 1949, Tyler publicou um livro, Princípios Básicos de Desenvolvimento 
Curricular, ―com sugestões relativamente ao modo de organizar um currículo, contendo 
quatro secções, correspondendo a objectivos, experiências de aprendizagem, 
organização das experiências de aprendizagem e avaliação, que serviram de orientação 
para a elaboração dos currículos‖ (Galvão et al., 2006, p.27).  
Também no ano de 1956, os soviéticos lançaram para o espaço o 1º Sputnik, 
mostrando ao mundo, e particularmente ao americanos, que possuíam uma tecnologia 
que eles ainda estavam longe de alcançar. Este acontecimento levou a comunidade 
científica a interessar-se pelo desenvolvimento dos currículos de ciências. Com o 
lançamento do 1º Suptnik, a sociedade americana viu-se ―obrigada‖ a promover uma 
reforma curricular do ensino das ciências e a National Science Foundation (NSF) 
escolheu cientistas qualificados para elaborarem os currículos de ciências para o ensino 
secundário, nomeadamente para o ensino da Biologia, da Física e da Química. Assumia-
se que os cientistas, conhecedores da estrutura da ciência, poderiam desenvolver 
currículos que iniciassem os jovens na racionalidade científica. Estava iniciado o 
período de ouro para os currículos de ciências (Hurd, 1987).  
O primeiro currículo que surgiu ficou conhecido como Physical Science Study 
Commitee (PSSC), em 1957; era um currículo de Física desenvolvido por cientistas em 
colaboração com professores do ensino secundário. Em 1958, desenvolveu-se, de forma 
análoga, um currículo de Química, conhecido como Chemical Bond Approach (CBA), e 
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também um currículo para o ensino da Biologia, Biological Science Curriculum Study 
(BSCS).  
Como afirma Galvão et al. (2006), ―o desenvolvimento destes currículos marcou 
toda uma época de reformas curriculares que pretendiam introduzir, no ensino das 
ciências, nas escolas secundárias, mudanças substanciais, não só relativas aos métodos 
de ensino, mas também quanto aos conteúdos e à estrutura conceptual subjacente‖. 
Estes currículos visavam provocar uma mudança profunda no ensino das 
ciências, porque pretendiam que, numa sala de aula se praticassem os processos 
científicos utilizando a estratégia do aprender fazendo, em oposição a um ensino que 
recorria ao uso exclusivo de livros de texto e à transmissão de conhecimentos pelo 
professor. 
Nesta reforma curricular preconizava-se proporcionar maior autonomia e 
liberdade aos alunos, através de uma participação activa no processo de aquisição de 
conhecimentos e através da realização de trabalhos experimentais. Pretendia-se o uso de 
estratégias de descoberta e de investigação científica que fomentassem o domínio das 
ideias fundamentais da disciplina, implicando não só o captar dos seus princípios gerais, 
mas também o desenvolvimento de atitudes científicas (Galvão et al., 2006). 
Em 1958, o grupo de História da Ciência, de Harvard, questionou se o tipo de 
educação científica proposto pelo PSSC seria o que a educação pública necessitava. 
Investigações realizadas após a implementação do PSSC, que pressupunha 
transformações a nível da prática pedagógica, mostraram que os resultados não foram os 
esperados, porque para além de não ter aumentado o número de alunos inscritos nesta 
disciplina, os que se inscreviam não obtiveram melhores resultados nos exames de 
admissão às universidades quando comparados com os outros alunos que não estavam 
abrangidos por este currículo. As causas apontadas para esta situação foram a má 
preparação a Matemática e a elevada exigência conceptual do programa. 
Foi necessário repensar novos programas, e para o ensino da Química, apareceu, 
em 1959, o Chemical Education Material Study (CHEM Study), para alunos do 11º ano. 
No início dos anos 60, desenvolveu-se um outro projecto de Física, que aliciasse 
um maior número de alunos, na Universidade de Harvard, o qual haveria, à semelhança 
dos anteriores, de influenciar o ensino da Física a nível mundial – Project Physics, 
originalmente designado Harvard Project Physics. 
Parte do material didáctico produzido no âmbito deste projecto foi traduzido para 
português, tendo sido editada a 1ª edição em 1978, pela Fundação Calouste Gulbenkian, 
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com o nome de Projecto Física. Este projecto surge com as finalidades principais de: 
projectar um curso de Física orientado humanisticamente, desenvolver um curso que 
atrairia um grande número de estudantes liceais para o estudo da Física elementar e 
contribuir para o conhecimento dos factores que influenciam o ensino da ciência 
(Projecto Física, 1978). 
Este projecto apresentava a Física como ciência largamente baseada na 
actividade intelectual que tem fortes raízes históricas e que influencia profundamente 
toda a cultura e referia também que a Física devia interessar não só aos que tencionam 
seguir uma carreira científica mas também aos que não continuam estudos superiores e 
ainda aos que, na universidade, se dedicam às humanidades ou ciências sociais. 
 Este currículo preconizava que era desejável: 
 
 Ajudar os alunos a aumentar o seu conhecimento do mundo físico pelo estudo 
das ideias que melhor caracterizam a Física como ciência, em vez do estudo de 
pequenos casos; 
 Ajudar os alunos a interpretar a Física como actividade humana plurifacetada 
que realmente é. Isto significa apresentar os temas numa perspectiva cultural e 
histórica, mostrando que as ideias em Física têm não só uma tradição mas 
também evoluem adaptando-se às mudanças operadas na sociedade; 
 Facultar oportunidades a cada aluno para sentir satisfação imediata com 
experiências científicas enquanto adquire conhecimentos e capacidades que lhe 
são úteis pela vida fora; 
 Tornar possível aos professores adaptarem os cursos da Física à larga gama de 
interesses e capacidades dos seus alunos. 
 
A inclusão da História da Ciência no ensino da Física não revelou grandes 
benefícios em termos da aprendizagem dos seus conteúdos, de acordo com Duschl 
(2000), embora fosse evidente a atitude positiva dos alunos em relação à natureza da 
ciência. 
Apesar da implementação destes currículos, no final dos anos 70, começou a 
aparecer uma nova perspectiva para o ensino das ciências. Segundo Hodson e Reid 
(1988), os jovens tornaram-se mais sensíveis às interacções da ciência com a sociedade, 
solicitando que a sua discussão fosse feita nas aulas de ciências e os críticos das 
11 
 
reformas curriculares, mostraram a inadequação dos currículos de ciências existentes, 
para um ensino que se pretendia para todos os alunos. 
A sociedade civil questionou a eficácia dos currículos de ciências para alcançar 
as finalidades a que se tinham proposto, e a avaliação realizada, mostrou que, apesar do 
que estava preconizado nos currículos para o ensino das ciências, este continuava a 
processar-se de maneira tradicional, responsabilizando os professores por 
impossibilitarem a introdução das inovações curriculares.  
O Projecto Síntese, publicado nos anos 80, resultou dos estudos internacionais 
que foram realizados e evidenciou as discrepâncias entre a realidade e o desejável, 
fazendo recomendações no sentido de se repensar os currículos de ciências, bem como 
as finalidades do ensino das ciências na década de 80 (Freire, 1993). Apareceu a ideia 
de que um currículo de ciências para todos os alunos teria de ser entendido no contexto 
da Ciência, Tecnologia e Sociedade (CTS). Chegavam ao fim, os anos de ouro da 
educação em ciência. 
A partir da década de 80, a sociedade começou a ser um factor dominante na 
elaboração dos currículos de ciências, evidenciando a perspectiva Ciência, Tecnologia e 
Sociedade (CTS) e, ciência para todos, tornou-se um slogan (Frazer, 1986; Hodson & 
Reid, 1988) No entanto, não existiu concordância entre os educadores em ciência, 
cientistas e professores sobre o que seria a educação científica para todos. Porém, para 
Hurd (1987) significou ajudar os jovens a aprender a viver na sociedade democrática e 
tecnológica, dominada pela informação e comunicação. A educação científica faz parte 
da cultura ocidental e constitui uma necessidade, pois a sobrevivência de uma sociedade 
resulta da sua capacidade em resolver problemas práticos, os problemas que se colocam 
no quotidiano. Nos tempos actuais, sente-se a necessidade de incluir os problemas 
sociais na educação em ciência. 
Em 1933, já Dewey tinha salientado que um dos maiores problemas da educação 
era o isolamento do currículo das experiências de vida. Hoje em dia, a dependência da 
sociedade em relação à ciência e à tecnologia é tão grande que um jovem precisa de 
adquirir um conjunto de conhecimentos básicos e desenvolver um conjunto de 
competências que lhe permitam entender o mundo à sua volta. Dar a todos os jovens 
uma educação científica básica constitui uma finalidade importante da educação 
(Galvão et al., 2006, p.31) e uma necessidade para os cidadãos, que numa sociedade 
altamente tecnológica e cada vez mais global, onde as mudanças se verificam a um 
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ritmo alucinante, são cada vez mais chamados a intervir e a tomar posições sobre as 
implicações sociais da ciência e da tecnologia.  
Mais uma vez, nos anos 90, se repensou o ensino das ciências nos Estados 
Unidos da América e no Reino Unido, para possibilitar que o mesmo trouxesse 
benefícios à sociedade e aos alunos. Em 1983, publicou-se o relatório Educating 
Americans for the 21st Century, da autoria da National Science Board, que recomendou 
uma educação científica para todos os alunos e a partir do jardim-de-infância. Este 
relatório foi utilizado como fundamento para a elaboração de novos currículos. 
No inicio dos anos 90, e para dar resposta à avaliação já efectuada ao ensino das 
ciências, a National Science  Teachers Association (NSTA) elaborou o National Science  
Education Standards (NRC, 1996), estabelecendo um conjunto de linhas orientadoras 
para o ensino, avaliação e formação de professores de ciências. 
No National Science  Education Standards (1996), refere-se que a: 
 
 Ciência se destina a todos os alunos, que a sua aprendizagem é um processo 
activo, que a ciência escolar deve reflectir as tradições culturais e intelectuais 
da ciência contemporânea e que melhorar o ensino das ciências é parte da 
reforma sistémica da educação (p.19). 
 
Neste contexto, dá-se maior ênfase na utilização de estratégias flexíveis, abertas 
às ideias, interesses e necessidades dos alunos que se traduzem na realização de 
actividades de pesquisa e na promoção de oportunidades de debate e discussão científica 
entre os alunos. Com estas estratégias é permitido aos alunos construir o seu próprio 
conhecimento num contexto social e comunicar as suas ideias, utilizando formas 
diversificadas. (Galvão et al, 2006). 
Desde o início do século XXI que começaram a emergir como ideias 
fundamentais nos currículos de ciências a literacia científica e o ensino para a 
compreensão pública da ciência. Nos novos currículos preconizou-se que, no ensino das 
ciências são privilegiadas as ideias científicas fundamentais e como elas se inter-
relacionam, sem pormenorizar em demasia, atribuindo-se grande importância às 
relações entre a Ciência, Tecnologia, Sociedade e Ambiente (CTSA) e ao modo como 
se constrói o conhecimento científico, privilegiando-se tanto a natureza da ciência como 
a história das ideias da ciência.  
Neste inicio de um novo século e milénio, segundo Galvão et al. (2006, p.34), as 
ênfases curriculares emergentes são mais abrangentes, envolvendo não só as dimensões 
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substantiva e sintáctica da ciência, mas também as dimensões histórica, epistemológica, 
social, política, ambiental, tecnológica, estética, moral e ética. À semelhança do que 
aconteceu no resto do mundo, também em Portugal ocorreram diversas reformas 
curriculares que traduziram as perspectivas internacionais e recentes sobre o ensino e 




MUDANÇAS CURRICULARES EM PORTUGAL 
UMA PERSPECTIVA HISTÓRICA E SUAS IMPLICAÇÕES PARA O 
ENSINO DAS CIÊNCIAS 
 
Em Portugal ocorreram três reformas curriculares e uma reorganização/revisão 
curricular nos últimos cinquenta anos. 
 
 Finais dos anos 40: Ocorre a reforma do ensino liceal; 
 Anos 70: Ocorre a reforma de Veiga Simão; 
 Anos 90: Ocorre a publicação de novos programas para o ensino básico e 
secundário, após a publicação da Lei de Bases do Sistema Educativo, em 1986; 
 Inicio dos anos 2000: Ocorre a reorganização curricular no ensino básico. 
 
Nos anos 40 ocorreu a reforma curricular para o ensino das ciências a nível do 
ensino liceal. Em 1948, o ensino liceal era constituído por três ciclos e no currículo 
adoptado, pretendia-se que os professores na sala de aula atribuíssem maior ênfase ao 
ensino experimental. Nas Ciências Físico - Químicas existia o programa de Física e o de 
Química. Segundo Galvão et al. (2006), o programa de Física visava ligar as 
aprendizagens da escola com as realizadas no dia-a-dia e com o trabalho experimental 
pretendia-se que os alunos adquirissem uma atitude tanto quanto possível científica e o 
programa de Química visava transmitir conhecimentos de utilidade imediata, de modo a 
possibilitar a compreensão do mundo em que os alunos viviam.  
Estes currículos, vivenciados em Portugal, não estavam de acordo com os que se 
iniciaram uma década depois nos Estados Unidos da América e na década de 70, ocorre 
a reforma de Veiga Simão, que já não valoriza, como a anterior, as aplicações da ciência 
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e o seu ensino através do método didáctico, mas dá ênfase às dimensões substantiva e 
sintáctica da ciência e à forma como é praticada pelos cientistas. 
Em 1976/7 implementou-se, no 8º ano, o novo programa de Ciências Físico – 
Químicas e as finalidades expressas no programa incidiam, de acordo com Galvão et al. 
(2006) sobre o método científico, valorizando a aquisição de conhecimentos que 
conduziam à aplicação do método científico e a aquisição de um savoir-faire de 
natureza científica. Neste programa dava-se ênfase às leis, às teorias e aos princípios, e 
especificavam-se os objectivos em termos comportamentais, valorizando o domínio 
cognitivo, sem referência aos domínios afectivo e motor.  
Este programa estava fortemente influenciado por uma pedagogia por objectivos 
e não continha o pensamento subjacente às reformas curriculares ocorridas nos Estados 
Unidos. A ênfase estava colocada nos produtos da investigação científica, sem a 
valorização dos processos científicos (Galvão et al., 2006). 
Uma nova reforma curricular ocorreu após 1986, ano em que se promulgou a Lei 
de Bases do Sistema Educativo. No ano lectivo de 1993/94, procedeu-se à 
experimentação dos novos programas e no ano seguinte entraram em vigor para o 8º ano 
de escolaridade. O programa de Física assumia-se como temático, e recomendava que 
cada área temática fosse desenvolvida à volta de uma questão central, tendo em conta a 
existência de contextos reais onde os conhecimentos científicos adquirem relevância. O 
programa de Química, também constituído por unidades temáticas, desenvolvia-se 
segundo uma organização sequencial das matérias, estabelecendo relações de relevância 
prática, tecnológica e social. Apesar de os programas se referirem à dimensão CTS para 
o ensino da Física e da Química, a mesma foi mais evidenciada no programa de 
Química do que no programa de Física, através de tópicos que pretendiam fazer a 
ligação ao Homem e à Sociedade. 
Estes programas deixaram transparecer as tendências reformadoras que se 
fizeram sentir nos anos 80, apesar de não haver referências ao papel activo dos alunos 
no processo de aprendizagem (Galvão et al., 2006). 
No inicio dos anos 2000, ocorreu a reorganização curricular no ensino básico que 
se centrou em torno da criação: (i) de um Currículo Nacional, com a especificação 
daquilo que os alunos do ensino básico deveriam saber e saber fazer no final da 
escolaridade obrigatória e (ii) da disciplina de Ciências Físicas e Naturais, englobando 
as Ciências Naturais e as Ciências Físico – Químicas, desde o 7º até ao 9º anos de 
escolaridade, com um currículo conjunto, onde se enunciaram as orientações gerais para 
15 
 
o ensino das ciências a nível do ensino básico. A revisão curricular para o ensino 
secundário também deu lugar ao desenvolvimento de novos currículos, nomeadamente 
para as disciplinas de ciências. (Galvão et al., 2006). 
No ano lectivo de 2002/03 foram implementadas as Orientações Curriculares 
para o ensino das Ciências Físicas e Naturais, no 7º, 8º e 9º ano. 
 
As Orientações Curriculares surgiram como um documento único para 
a área das ciências Físicas e Naturais, ficando desdobradas em Ciências 
Naturais e Ciências Físico – Químicas, apresentas em paralelo, evidenciando 
que as respostas às questões colocadas para cada tema organizador poderão ser 
encontradas nos conteúdos leccionados nas duas disciplinas. Com as 
Orientações Curriculares pretendeu-se contribuir para a literacia científica dos 
jovens, numa sociedade de informação e conhecimento dominada pela ciência 
e a tecnologia, e para o desenvolvimento de competências em diferentes 
domínios, tais como conhecimento (substantivo, processual e epistemológico), 
raciocínio, comunicação e atitudes. (Galvão et al., 2006, p.41). 
 
A tendência de dotar os jovens de competências para os preparar para o mundo 
do trabalho que os espera é referida por Jorge (1991) como uma tendência a nível 
internacional e em Portugal, visto as leis que regem os sistemas educativos e os 
programas das disciplinas de ciências referirem como fundamental a aquisição de 
conhecimentos, capacidades e atitudes científicas por parte dos alunos. 
As Orientações Curriculares apresentam a ênfase na inter-relação Ciência, 
Tecnologia, Sociedade e Ambiente e ainda especificam experiências educativas que 
apelam para uma participação activa dos alunos na sala de aula, de modo a desenvolver 
as competências preconizadas e a contribuir para a promoção da literacia científica 
numa perspectiva de formação ao longo da vida. 
A escola tem de se preocupar com as mudanças que ocorrem na sociedade e 
assumir como prioritário o desenvolvimento de competências dos indivíduos para 
detectar problemas, analisá-los criticamente, compreender o sentido das mensagens 
emitidas pelos meios de comunicação e estar atento às injustiças sociais geradas por 
desigualdades e problemas de dimensão planetária (Gil-Pérez, Vilches, Astaburuaga & 
Edwards, 2000). A literacia científica e também o desenvolvimento de competências é, 
porventura, uma das componentes da formação dos indivíduos capaz de dar um 




COMPETÊNCIAS ESSENCIAIS NO ENSINO DAS CIÊNCIAS 
 
Não existe, de acordo com Perrenoud (2003), uma definição consensual para 
competência, sendo-lhe atribuído vários significados como skills, savoir-faire, 
habilidades, desempenho. No entanto, este autor, tenta clarificar o conceito referindo 
que competência é a faculdade de mobilizar um conjunto de recursos cognitivos para 
solucionar com pertinência e eficácia uma série de situações. Neste sentido, a noção de 
competência aproxima-se do conceito de literacia.  
De acordo com este autor, é essencial para a autonomia dos indivíduos que se 
proporcione o desenvolvimento de oito categorias de competências:  
 
- Saber identificar, avaliar e valorizar os seus limites, necessidades e direitos; 
- Saber desenvolver estratégias e projectos individualmente ou em grupo; 
- Saber analisar e relacionar situações; 
- Saber cooperar, participar e partilhar a liderança; 
- Saber estimular organizações e sistemas de acção colectiva do tipo 
democrático; 
- Saber superar conflitos; 
- Saber conviver, utilizar e elaborar regras; 
- Saber construir normas negociadas de convivência que superem diferenças 
culturais. 
 
Para Miguéns (1999), nem todas as competências podem ser ensinadas: as 
competências relacionadas com os processos cognitivos como observar, classificar ou 
formular hipóteses não podem ser ensinadas, apenas as estratégias de investigação como 
o uso de aparelhos e técnicas, a repetição de medições, a identificação de variáveis, etc 
podem ser ensinadas e/ou desenvolvidas. 
 De acordo com o Departamento do Ensino Básico (2001), o Ensino da Ciência 
proporciona aos alunos o despertar da sua curiosidade pelo mundo natural à sua volta, 
criando um interesse entusiástico pela ciência; a aquisição de uma compreensão geral e 
alargada das ideias importantes e das estruturas das ciências, assim como dos 
procedimentos da investigação científica; e o questionamento do comportamento 
humano perante o mundo, assim como o impacto da Ciência e da Tecnologia no nosso 
ambiente e na nossa cultura em geral. Nesta perspectiva, o Ensino das Ciências 
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possibilita que os alunos desenvolvam competências que lhes permitam enfrentar as 
mudanças científicas e tecnológicas e participar numa sociedade democrática, onde têm 
de tomar decisões pessoais que não são isentas de valores por envolverem, muitas 
vezes, interesses económicos e sociais. 
Pelo referido, evidencia-se que a escola tem que acompanhar a evolução da 
sociedade e permitir que os alunos desenvolvam e adquiram competências que lhes 
permitam ter um papel activo nessa sociedade. Sendo assim, compete aos professores 
utilizar nas suas aulas, estratégias de ensino que contribuam para esse objectivo. 
Segundo Woolnough (2000), essas estratégias podem estar relacionadas com tarefas 
como exercícios, experiências, demonstrações e investigações. 
Os exercícios ajudam os alunos à aprendizagem de conhecimento procedimental 
(Leite, 2001). Este tipo de tarefa está relacionada com o processo da ciência, 
nomeadamente com o observar, medir, manipular material científico e interpretar 
(Woolnough, 2000). 
As experiências permitem, de acordo com Leite (2001), a aprendizagem de 
conhecimento conceptual e as demonstrações possibilitam que o professor ligue a teoria 
com a prática. Mas, ainda segundo esta autora, apenas as actividades de investigação é 






As Orientações Curriculares para a área das Ciências Físicas e Naturais referem 
que se pretende contribuir para o desenvolvimento da literacia científica dos alunos, 
permitindo que a aprendizagem destes na escola e na sala de aula decorra de 
experiências vividas no seu contexto, levando à organização progressiva do 
conhecimento e à capacidade de viver democraticamente. 
A literacia científica é um conceito surgido no século XX, anos cinquenta, e 
Hurd, explicitou na altura a ideia de que seria desejável toda a gente saber alguma coisa 
da ciência actual em cada época (Hurd, 1998), o que teria implicações no desenho dos 
currículos escolares (DeBoer, 2000).  
Ao longo de várias décadas, a clarificação do conceito de literacia tornou-se 
fundamental para a concepção de modelos e práticas de ensino das ciências. Um dos 
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primeiros trabalhos que procuraram introduzir uma definição operacional do conceito de 
literacia é atribuído a Pella, O’Hearn e Gale, em 1996, (Laugksch, 2000). Estes autores 
concluíram que a literacia era a compreensão das inter-relações Ciência –Sociedade, a 
dimensão ética dos trabalhos dos cientista, a natureza da ciência, as diferenças entre 
ciência e tecnologia, os conceitos científicos básicos e as inter-relações Ciências–
Humanidades (Martins, 2003). 
Na década de setenta do século XX, a National Science Teachers Association 
(NSTA) identificou a literacia científica como o objectivo mais importante da educação 
em ciências no seu documento School Science Education for the 1970s ―um indivíduo 
literado cientificamente usa conceitos e procedimentos científicos e guia-se por valores 
na tomada de decisões no dia-a-dia ao interagir com os outros e com o ambiente e 
compreende as inter-relações ciência – tecnologia e outras dimensões da sociedade 
como a económica e a social‖ (DeBoer, 2000). 
A primeira definição teórica para o conceito de literacia científica, segundo 
Laugksch (2000) deve-se a Showalter, em 1974, e apresenta sete dimensões: 
 
1.  A compreensão da natureza do conhecimento científico; 
2. A utilização apropriada de conceitos, princípios, leis e teorias científicas em 
domínios familiares; 
3. O recurso a procedimentos típicos da resolução de problemas em ciência para 
tomar decisões e aprofundar o seu conhecimento do Universo; 
4. A interacção em situações próximas de forma consistente com valores 
subjacentes à actividade científica; 
5. A compreensão das inter-relações ciência – tecnologia e de cada uma destas com 
a sociedade; 
6. Uma visão do Universo mais enriquecida, mais satisfatória e mais entusiasmante 
como resultado de uma educação em ciência que se pretende continuar a 
desenvolver ao longo da vida; 
7. O desenvolvimento de competências manipulativas associadas à ciência e à 
tecnologia. 
 
Na época, o trabalho de Showalter foi considerado uma sistematização muito 
elaborada e representava uma tentativa de teorização de um conceito ainda pouco 
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definido. Nesta perspectiva, ser-se literado cientificamente representava um ideal que 
cada indivíduo ia desenvolvendo ao longo da sua vida (Martins, 2003). 
Nos anos seguintes, várias clarificações do conceito de literacia científica foram 
feitas por diversos autores, e diversos programas de educação formal e não formal 
enfatizaram a relevância social e cultural da ciência numa sociedade científica e 
tecnológica. 
Nos anos 90, a American Association for the Advancement of Science (AAAS), 
produziu documentos organizadores dos currículos do ensino não superior. Destacaram-
se especialmente Benchmarks for Science Literacy (AAAS, 1993; 2000) e National 
Science Education Standards (NRC, 1996). Nestes documentos foram explicitados os 
princípios que deveriam orientar o desenho dos currículos escolares, a formação de 
professores, as práticas de ensino, a concepção de recursos didácticos e o projecto 
educativo de escola. Neste sentido, segundo o National Science Education Standards, 
literacia científica refere-se ao conhecimento e compreensão de conceitos e processos 
científicos exigidos para a tomada de decisões a nível pessoal, para a participação em 
assuntos cívicos e culturais e de produtividade a nível económico, incluindo ainda 
diferentes tipos de competências, de atitudes e valores necessários para que os jovens se 
tornem cidadãos efectivos da sociedade. Neste documento ainda se descreve o que todos 
os cidadãos têm necessidade de compreender e ser capazes de fazer como resultado das 
aprendizagens efectuadas ao longo dos anos de escola e ao longo da sua vida. Assim, de 
acordo com National Science Education Standards (NRC, 1996) para um indivíduo ser 
literado cientificamente é necessário: 
 
1. Questionar, pesquisar e responder a questões do quotidiano que a própria 
curiosidade lhe despertou; 
2. Descrever, explicar e prever fenómenos naturais correntes; 
3. Interpretar textos de divulgação científica e envolver-se socialmente na 
discussão da validade das conclusões neles apresentadas e das metodologias 
utilizadas; 
4. Identificar questões de natureza científica subjacentes a decisões de âmbito 
nacional e internacional; 




6. Avaliar a qualidade da informação científica com base nas fontes e nos 
métodos usados para a produzir; 
7. Argumentar com base em evidências científicas e formular conclusões 
adequadas a partir de tais argumentos. 
 
Em Portugal, o Currículo Nacional do Ensino Básico (DEB, 2001), sustenta que 
a literacia científica que todos os alunos necessitam de desenvolver ao longo da sua 
escolaridade obrigatória (ensino básico) envolve a aquisição de um conjunto de 
conhecimentos científicos (substantivo, processual e epistemológico) e o 
desenvolvimento de diversas competências, tais como o raciocínio, a comunicação e as 
atitudes favoráveis à aprendizagem, nomeadamente curiosidade, a perseverança e a 
reflexão crítica que lhes permitam assumir um papel crítico e interveniente na 
sociedade. 
A literacia científica,  segundo Hurd (1998), é um conceito que compreende 
competências muito diversas e complexas, ligadas ao carácter evolutivo da ciência e 
numa relação estreita com a tecnologia. Para este autor, a literacia científica dos 
cidadãos terá reflexos na competência cívica necessária a cada indivíduo para o 
desenvolvimento de um pensamento racional sobre a ciência do ponto de vista pessoal, 
social, político e económico, regulador de decisões que tomará ao longo da sua vida. 
Esta posição denota a importância da ciência na cultura, na vida diária e na evolução da 
própria democracia. 
Segundo esta perspectiva, Hurd (1998) enunciou as competências necessárias 
para um indivíduo ser, actualmente literado cientificamente: 
 
1. Distinguir teorias de dogmas, dados de mitos, ciência de pseudo – ciência, 
evidência de propaganda, factos de ficção e conhecimento de opinião. 
2. Reconhecer a natureza da ciência como cumulativa, tentativa e céptica; 
reconhecer as limitações do questionamento em ciência e das explicações do 
tipo casual, bem como das decisões com base no conhecimento científico e 
tecnológico; reconhecer a necessidade de evidências suficientes e de 




3. Reconhecer que a ciência e a tecnologia em contextos sociais, têm implicações a 
nível ambiental, social, político e económico; reconhecer a influência da 
sociedade na ciência e na tecnologia. 
4. Saber como analisar dados, reconhecer que alguns problemas sócio – 
económicos podem ter mais do que uma resposta aceitável e que são 
normalmente de natureza multidisciplinar, envolvendo dimensões culturais, 
éticas e morais, e a sua resolução exige intervenções consertadas mais do que 
acções individuais, e ainda que soluções a curto e longo prazo poderão ter 
respostas diferentes. 
 
Para Hurd, de acordo com Martins (2003), ser-se literado cientificamente 
significa possuir uma representação actual da ciência na sociedade, considerando as 
mudanças que estão a ocorrer dentro da própria ciência, pelo que a explicitação de 
competências de literacia científica ocorrerá através do processo de aquisição, análise, 
síntese, descodificação, avaliação e utilização de saberes em ciência e tecnologia em 
contextos humanos pessoais e sociais. 
A natureza prática do conhecimento científico está relacionada com o bem–estar 
humano, o desenvolvimento económico, o progresso social e a qualidade de vida. 
Apesar das diversas definições e interpretações para o conceito de literacia 
científica existentes nos últimos 50 anos foi possível, segundo Martins (2003), encontrar 
aspectos transversais comuns a várias definições. Pode-se assim, assinalar três 
modelos/tipos de literacia: erudita, competente e funcional. 
 
1. Na literacia erudita considera-se a importância do conhecimento como um 
valor intelectual, independentemente da aplicação que dele o indivíduo possa 
fazer. Valoriza-se o conhecimento no sentido absoluto. 
2. Na literacia de competências valoriza-se a operacionalização de um dado 
conhecimento, isto é, saber resolver problemas práticos, interpretar textos de 
divulgação científica ou desenvolver de forma autónoma o pensamento crítico 
sobre uma situação. Também aqui se valoriza o corpo de conhecimentos de 
uma dada disciplina. 
3. Na literacia funcional dá-se ênfase aos saberes científicos que se mobilizam 
no âmbito de actividades profissionais específicas com funções sociais. Neste 
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tipo de literacia o seu valor depende da sociedade onde ela encontra 
expressão. 
 
Na escola, o movimento ―Ciência para Todos‖, que ocorreu na década de oitenta 
e noventa em muitos países, introduziu o ensino das ciências na perspectiva da literacia 
científica. Após os investimentos feitos em reformas curriculares, torna-se necessário 
avaliar quais os resultados alcançados, isto é, em que medida os alunos que frequentam 
a escolaridade obrigatória evidenciam competências em literacia cientifica e qual o grau 
de consecução alcançado nos vários países. (Fensham & Harlen, 1999). Surgiram assim 
os estudos a nível internacional como o TIMSS e o PISA (Progamme for International 
Student Assessment) em países da OCDE. 
Com o estudo PISA pretende-se avaliar as competências dos alunos de 15 anos, 
independentemente do conteúdo dos programas escolares. Neste estudo esteve em causa 
a avaliação de competências e capacidades identificadas como necessárias para que os 
indivíduos participassem efectivamente na sociedade, pelo que este estudo abrangeu a 
literacia em leitura, em matemática e em ciências, e ainda a resolução de problemas. 
No quadro conceptual de referência da OCDE/PISA a literacia científica surge 
como: 
A capacidade de usar conhecimento científico para identificar questões, para 
estabelecer conclusões a partir de provas, com a intenção de compreender e 
ajudar a tomar decisões sobre o mundo natural e sobre as modificações nele 
operadas, fruto das actividades humanas (OCDE, 2006). 
 
De acordo com Martins (2003), esta definição encerra conceitos que é necessário 
clarificar: 
 
1. A literacia científica envolve conhecimento científico e conhecimento do 
processo através do qual ele foi gerado. O processo científico implica sempre ter 
alguma compreensão da ciência. 
2. A expressão ―usar conhecimento científico para identificar questões, para 
estabelecer conclusões a partir de provas‖, implica conhecer factos e termos 
(conceitos científicos básicos), mas também compreender que tal conhecimento 
tem limitações e que é um produto da actividade humana. 
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3. A expressão ―compreender e ajudar a tomar decisões‖ pretende mostrar que a 
compreensão do mundo é um valor em si mesmo, visto poder contribuir para 
uma decisão. 
4. Com a expressão ―modificações do mundo natural operadas pela actividade 
humana‖ pretende-se abarcar tudo aquilo que constitui o mundo, quer seja 
directamente da natureza, quer seja produto da intervenção tecnológica. 
 
No referencial do PISA/OCDE (OCDE, 2006), a literacia científica de um indivíduo 
depende da sua familiaridade com conhecimentos e processos científicos. São 
importantes, não só os conhecimentos científicos, mas também o saber usar os 
processos de questionamento científico, reconhecendo a natureza e limites de tal 
questionamento, identificar evidências que permitam responder a tais questões, 
estabelecer e avaliar conclusões e comunicá-las aos outros. A literacia científica 
depende da capacidade de aplicação de conhecimento (sentido lato) em contextos 
diversos, de âmbito pessoal, social e de trabalho. 
A educação dos indivíduos em Ciências é, de acordo com Martins (2003), um 
processo continuado ao longo de toda a vida, e o ensino formal terá como orientação de 
base, o de preparar os indivíduos em saberes básicos e competências que lhes permitam 
continuar o processo de aprendizagem. Definir que saberes e competências são esses 
não é simples nem isento de polémicas. No caso particular das Ciências, a primeira 
observação a colocar refere que a questão de partida para a conceptualização do ensino 
formal não deve ser "porquê ensinar ciências" mas "para quê", isto é, as razões devem 
deslocar-se de contextos externos para domínios mais pessoais, como o de cada 
indivíduo poder compreender e ser capaz de se inserir de forma adequada na sociedade. 
Para que isto ocorra há competências específicas que necessitam de ser alcançadas, em 
particular do domínio científico. São três as dimensões a considerar: os saberes, as 
acções e os valores (Graber et al., 2001). 
 
A dimensão dos saberes inclui: 
- Competências de conteúdo (conhecimento declarativo e conceptual envolvendo 
compreensão de vários domínios da ciência); 
- Competências epistemológicas (visão geral sobre o significado da ciência como 




A dimensão das acções inclui: 
- Competências de aprendizagem (capacidade para usar diferentes estratégias de 
aprendizagem e modos de construção de conhecimento científico); 
- Competências sociais (capacidade para cooperar em equipa de forma a recolher 
dados, executar procedimentos ou interpretar, em termos gerais, informação 
científica); 
- Competências processuais (capacidade para observar, experimentar, avaliar, 
interpretar gráficos, mobilizar destrezas matemáticas, analisar criticamente 
situações particulares, gerar e testar hipóteses); 
- Competências comunicativas (capacidade para usar e compreender linguagem 
científica, registar, ler e argumentar usando informação científica). 
 
A dimensão dos valores diz respeito a competências éticas (conhecimento de 
normas e sua relatividade em contextos locais e ainda do seu carácter temporal). 
 
No entanto, segundo Bybee (1997) o desenvolvimento destas competências é 
gradual, pode ser visto como um contínuo de conhecimentos e práticas sobre o mundo 
natural e construído, com diversos graus e níveis de consecução, consoante a idade da 
pessoa, os temas abordados e os contextos culturais e sociais. 
Tradicionalmente, o ensino formal das Ciências tem-se centrado no 
conhecimento de conteúdos e pequenos aditamentos de aspectos processuais, sendo 
praticamente tudo o resto omitido; a gestão de sala de aula era (é) fortemente centrada 
no professor por oposição a centrada nos processos de aprendizagem do aluno; as 
actividades de ensino têm-se direccionado para a compreensão de factos científicos e 
não para a resolução de problemas e processamento de informação; a orientação do 
ensino tem privilegiado a lógica disciplinar de reprodução do conhecido por oposição à 
interpretação de situações reais. 
Há que redireccionar o ensino, de acordo com Gil e Vilches (2001), tomando a 
literacia científica de cada estudante como um objectivo da educação em ciências, na 
expectativa de que daí advirão, a curto e a longo prazo, cidadãos mais emancipados 
quanto à compreensão das inter-relações Ciência – Tecnologia - Sociedade e também 
melhor preparados para prosseguimento de estudos. Há que redireccionar o ensino no 
sentido da promoção do aluno, da sua auto - determinação, exercitando o seu esforço de 
independência de quem ensina, da sua auto-responsabilidade pela própria aprendizagem 
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(um pré-requisito para a aprendizagem ao longo da vida), e da sua auto-actividade na 
realização de tarefas por si determinadas e conduzidas (Graber et al., 2001). Para Fourez 
(1994; 2002) esta ideia é traduzida por uma literacia científica e técnica definida em 
função de um projecto de sociedade, por oposição a uma orientação segundo conteúdos 
de disciplinas científicas. Para isso, é fundamental salvaguardar o desenvolvimento da 
autonomia de pensamento (o oposto à submissão a uma dada receita ainda que a do 
especialista) e da capacidade de comunicação através da partilha de uma linguagem 
estandardizada e de modelos interpretativos fiáveis. Deste ponto de vista ser-se literado 
cientificamente depende sempre do contexto, mas haverá sempre competências que, 
adquiridas num domínio, poderão ser transferidas para outros. 
As Orientações Curriculares sugerem a vivência de um conjunto diversificado de 
experiências de aprendizagem, que envolvam produtos e processos actuais da ciência e 
as suas implicações na vida das pessoas e na sociedade e nas quais os alunos tenham 
uma participação activa. 
A educação em Ciências, segundo Cachapuz, Praia e Jorge (2002) tem a 
responsabilidade de perseguir ideais de cultura científica dos alunos, por oposição a 
uma lógica de mera instrução científica, que promova o desenvolvimento pessoal dos 
alunos e lhes permita alcançar uma participação social esclarecida. Estes autores 
reflectindo sobre uma nova perspectiva para o ensino das ciências, Ensino por Pesquisa, 
sistematizaram para a educação em ciências as seguintes finalidades: 
 
 Deixar de se preocupar com a aprendizagem de um corpo de conhecimentos ou 
de processos da ciência, mas antes garantir que tais aprendizagens se tornarão 
úteis e utilizáveis no dia-a-dia não numa perspectiva meramente instrumental 
mas sim numa perspectiva de acção; 
 Contribuir para o desenvolvimento pessoal e social de todos os jovens, tanto os 
que terminam o ensino básico, como os que irão dar continuidade aos seus 
estudos; 
 Possibilitar, também, o desenvolvimento de capacidades, atitudes e valores, 
perseguindo uma ética de responsabilidade. 
 
Estes autores defendem uma educação científica, não só em ciência, mas 
também através da ciência e sobre ciência, com um sentido inter e transdisciplinar 
decorrente da necessidade de compreender o mundo na sua globalidade e complexidade, 
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apelam à abordagem de situações problema e enfatizam os interesses quotidianos e 
pessoais dos alunos. Esta perspectiva de educação em ciências é mais motivadora e 
envolve "afectiva e cognitivamente os alunos" (Cachapuz, Praia & Jorge, 2000a, p. 71). 
Os objectivos apresentados por Cachapuz, Praia e Jorge (2000a; 2000b) para a 
educação em ciências têm a ver com a literacia científica requerida para todos os jovens 
no final do ensino básico e relacionam-se com algumas das características atribuídas por 
Millar e Osborne (1998), ao indivíduo cientificamente literado: 
 
- Capacidade para usar compreensão científica para tomar decisões quer a nível 
individual quer a nível social; 
- Capacidade de compreender assuntos que envolvam Ciência; 
- Compreensão das ideias gerais da Ciência para que possam expressar a sua 
opinião crítica quando confrontados com assuntos que envolvam conhecimento 
científico; 
- Compreender o impacto da ciência não só no meio que nos rodeia, mas 
também no modo como pensamos de nós próprios, do universo onde habitamos 
e do nosso lugar nesse universo. 
 
A aquisição destas competências requer práticas escolares que proporcionem o 
desenvolvimento da capacidade de pensar. De acordo com Valente (1996), "se não 
houver tempo para pensar, não poderá haver aprendizagem que corresponda a uma 
verdadeira compreensão" (p. 104). Então, a metodologia de ensino das ciências tem a 
responsabilidade de enfatizar o "aprender fazendo, relacionando e avaliando soluções 
alternativas'" (Sequeira, 1996, p. 114), através do uso de estratégias de ensino centradas 
no aluno e dirigidas ao pensar (Cruz & Valente, 1993). De acordo com estas autoras, 
conjuntamente com o desenvolvimento de conteúdos, há necessidade de usar, nas 
práticas lectivas, aplicações concretas a problemas da vida quotidiana e estratégias 
eficazes de leitura e interpretação que promovam a transferência e utilização de 
conceitos e competências para situações diversas. 
Para a escola não ficar à margem dos problemas sociais e éticos da sociedade 
moderna, Cachapuz, Praia e Jorge (2000a; 2000b) referem que os alunos devem ser 
envolvidos afectiva e cognitivamente na resolução de situações problemáticas, sem 




Também, e de acordo com Cachapuz (1995), encarando-se o ensino básico como 
um ensino para todos, como uma formação para a literacia científica, deve-se valorizar e 
aproveitar os saberes do dia-a-dia, explorando o conhecimento científico para dar 
sentido ao conhecimento comum, valorizar a exploração do erro e orientar o ensino das 
ciências numa perspectiva de trabalho científico. Para este autor, o ensino das ciências 
quando orientado numa perspectiva de trabalho científico permite harmonizar a 
aprendizagem de conteúdos com o desenvolvimento de competências e atitudes. Para tal 
sugere colocar aos alunos perante um conjunto de situações que podem ser criadas 
através de estratégias que envolvam resolução de problemas e actividades práticas (por 
exemplo, levantar questões, planear experiências simples que visem testar uma hipótese, 
fazer previsões, observar semelhanças e diferenças, comunicar ideias, avaliar 
resultados). O apelo a situações - problema do quotidiano permitem construir 
solidamente conhecimentos, reflectir sobre os processos da ciência e da tecnologia bem 
como o seu impacto na sociedade e no ambiente e fundamentalmente desenvolver 
capacidades, atitudes e valores, perseguindo uma ética da responsabilidade (Cachapuz, 
Praia & Jorge, 2000a). 
A aprendizagem de ciência através da investigação ajuda os alunos a adquirir as 
competências que são necessárias à vida e ao mundo do trabalho neste novo milénio. 
Torna-se essencial para os estudantes saber encontrar, organizar e gerir a informação 
que está disponível através da Internet e que desenvolvam competências para trabalhar 
com os outros e para comunicar por escrito e oralmente. Precisam de ser orientados para 
a valorização do seu trabalho, para desenvolver o gosto pelo seu trabalho, para se 
consciencializarem que a aprendizagem é um processo individual e que exige esforço 
(Anderson, 2002).  
As actividades de investigação, de acordo com Freire (2009), por envolverem os 
alunos na colocação de questões cientificamente orientadas, por dar prioridade às 
evidências recolhidas para responder às questões enunciadas, por levar os alunos a 
formular explicações com base nas evidências, por relacionar as explicações com 
conhecimento científico e por proporcionar aos alunos a comunicação das suas 
justificações e explicações fundamentadas cientificamente apelam a uma aprendizagem 
activa, criando condições para a aprendizagem ao longo da vida. A aprendizagem 
através de actividades de investigação motiva os alunos (Baptista, 2006; Glynn, 
Taasoobshirazi & Brickman, 2009; Silva, 2006), proporciona-lhes a aprendizagem de 
conhecimento científico (Meadows, 2009), e providencia oportunidades aos alunos para 
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ENSINO POR INVESTIGAÇÃO 
 
As actividades de investigação, segundo o NRC (2000), são actividades que 
envolvem a realização de observações; a colocação de questões; a pesquisa em livros e 
outras fontes de informação; o planeamento de investigações; a revisão do que já se 
sabe sobre a experiência; a análise e interpretação de dados; a exploração, a previsão e a 
resposta à questão; e a comunicação dos resultados. As actividades de investigação 
requerem a identificação do problema, usando um pensamento lógico e crítico e 
considerando explicações alternativas.  
As actividades de investigação envolvem, de uma forma activa, os alunos na 
procura do caminho a seguir para encontrar uma ou mais soluções, tratando-se de uma 
metodologia que tem a potencialidade de promover a compreensão dos fenómenos e o 
desenvolvimento de outras capacidades. Estas potencialidades permitem dar resposta às 
exigências do mundo actual (Carlson, Humphrey & Reinhardt, 2003). 
Para Ash e Klein (2000), as actividades de investigação são aquelas que 
envolvem processos de exploração dos materiais e do mundo natural. Este processo é 
conduzido pelos alunos através da curiosidade, do interesse e da perseverança para 
compreender e resolver um problema. Segundo os autores aprende-se fazendo questões 
e previsões, formulando hipóteses e criando modelos ou teorias.  
De acordo com Carlson, Humphrey e Reinhardt (2003), para que as 
investigações contribuam para o aumento dos conhecimentos dos alunos e estimulem o 
seu envolvimento é fundamental descobrir o que os alunos sabem sobre o mundo 
natural e usar essas ideias como ponto de partida para as investigações; usar as ideias 
dos alunos como linha de base para o crescimento dos seus conhecimentos; convidar os 
alunos a expor as suas ideias, interesses, questões e sugestões, durante o processo 
investigativo; ajudar os alunos a fazer ligações entre as suas ideias/questões e as suas 
ideias do mundo exterior e ajudar os alunos a reflectir sobre as suas aprendizagens. 
As potencialidades das actividades de investigação permitem dar resposta às 
exigências do mundo actual, sendo por isso, uma estratégia de ensino preconizada pelas 
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Orientações Curriculares das Ciências Físico – Naturais do Ensino Básico. Nestas está 
expresso que a progressão intelectual do aluno assenta sobre experiências 
problemáticas, cuja resolução permita ao aluno reconstruir a sua própria forma de 
pensar e capacitá-lo para enfrentar novas situações e desafios. 
 Pelo exposto, pode-se reconhecer que a implementação das actividades de 
investigação, na sala de aula, contribui para o desenvolvimento do pensamento 
científico e compreensão da ciência. 
 Para implementar actividades de investigação que promovam o desenvolvimento 
de competências por parte dos alunos e contribuam para o aumento da sua literacia 
científica é necessário recorrer ao uso de sugestões para as construir. Não obstante, a 
existência das diversas sugestões, considerou-se que a aprendizagem pode ser realizada 
utilizando uma estratégia de ensino em cinco fases, que se baseia na visão construtivista 
definida pelo Biological Science Curriculum Study (BSCS) e é conhecida como o 
modelo dos Cinco ‘E’s. 
De acordo com Bybee et al (2006), as origens deste modelo remontam à filosofia 
construtivista e psicologia do início do século XX. A sua psicologia de aprendizagem 
pode ser resumida a um modelo que relaciona o conhecimento actual dos alunos com as 
suas novas ideias referentes ao mesmo assunto. As ligações entre o conhecimento 
prévio e as novas ideias formam conceitos gradualmente.  
O modelo dos cinco E’s é um descendente directo do ciclo de aprendizagem 
Atkin e Karplus proposto no início dos anos 60 e posteriormente melhorado por 
diversos autores do Science Curriculum Improvement Study (SCIS, 1974) e por Karplus 
em 1977.  
Um ciclo de aprendizagem é uma metodologia de ensino que têm como pilar 
fundamental o trabalho prático (Sequeira, 2000a).  
Segundo Tamir (1991), esta estratégia de ensino apresenta muitas vantagens, 
relativamente às abordagens tradicionais de ensino, especialmente quando o objectivo 
principal é o desenvolvimento de conceitos científicos e de capacidades de raciocínio. 
Por sua vez, Beisenherz e Dantonio (1996) referem que esta estratégia é um instrumento 
útil quando se pretende desenvolver nos alunos atitudes positivas em relação à ciência, 
desenvolver conceitos científicos, ampliar conceitos anteriormente adquiridos e 
desenvolver capacidades de raciocínio e de comunicação. 
O modelo de ciclo de aprendizagem com cinco fases - Motivar, Explorar, 
Explicar, Ampliar e Avaliar, foi desenvolvido pelo BSCS, para os novos currículos das 
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escolas básicas. Este modelo com cinco fases teve por base o ciclo original de Robert 
Karplus e dos seus colegas do Science Curriculum Improvement Study (SCIS), que 
apresentava três fases: Exploração, Invenção e Descoberta.  
Na fase de exploração, os alunos envolvidos em actividades práticas (Beisenherz 
& Dantonio, 1996) exploram e tentam identificar um padrão de regularidade (Tamir, 
1991). A fase de introdução ou invenção engloba a discussão do padrão e a introdução 
de um termo que identifique esse padrão (Tamir, 1991), ou seja, corresponde à 
introdução do conceito (Beisenherz & Dantonio, 1996). A fase de aplicação ou 
desenvolvimento consiste em aplicar o conceito a novas situações, aprofundando-o e 
ampliando-o (Tamir, 1991; Beisenherz & Dantonio, 1996).  
Mais tarde estas fases foram renomeadas pelos seus criadores como Exploração, 
Invenção do Conceito e Aplicação do Conceito. As duas fases (Motivação e Avaliação) 
acrescentadas pelo guia BSCS, teve como finalidade fazer um ciclo mais completo, a 
fase inicial concebida para envolver o conhecimento anterior do aluno e a fase final para 
avaliar a compreensão do aluno. O Quadro 2.1 mostra as fases comuns dos modelos do 
SCIS e BSCS e as fases adicionais para o modelo do BSCS. 
 
Quadro 2.1 - Comparação dos modelos instrucionais SCIS e BSCS 
 
Modelo do SCIS Modelo Instrucional dos 5Es do BSCS 
 Motivação (fase nova) 
Exploração Exploração (alterada do SCIS) 
Introdução do conceito Explicação (alterada do SCIS) 
Aplicação do conceito Ampliação (alterada do SCIS) 
 Avaliação (fase nova) 
 
 
De acordo com Lunetta (1991), um ciclo de aprendizagem é um organizador de 
actividades práticas muito útil no ensino das ciências. Segundo Staver e Shroyer (1994), 
um dos caminhos a seguir pelos professores de ciências das escolas é ensinar ciências 
através da estratégia ciclo de aprendizagem. Referem que o uso efectivo dum ciclo de 
aprendizagem permite aos professores conhecer os pré-conceitos e as concepções 
alternativas dos alunos e promover experiências de aprendizagem que ajudem os alunos 
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a rever as suas noções alternativas e desenvolver novos conceitos através de um modelo 
baseado no construtivismo. 
A estratégia de ensino de ciclo de aprendizagem utiliza diferentes tipos de 
actividades, nomeadamente actividades de questionamento, experiências, 
exemplificações para incentivar os alunos a desenvolver conceitos científicos, reforçar a 
sua compreensão desses conceitos e a ampliar esses conceitos a novas situações 
(Beisenherz & Dantonio, 1996). As actividades desenvolvidas no âmbito de um ciclo de 
aprendizagem são centradas no aluno e em actividades práticas em que os alunos são 
guiados através de questões de pergunta-resposta, que podem ser respondidas através da 
observação e/ou experimentação (Misiti, 1994). Esta estratégia de ensino torna a ciência 
mais motivadora para os alunos, capacita-os a desenvolver e a aplicar conceitos básicos 
de ciência, e permite que se sejam os próprios alunos a construir conceitos de ciência, 
permitindo-lhes o desenvolvimento de capacidades de pensamento (Beisenherz & 
Dantonio, 1996). Estes autores acrescentam que "sendo uma estratégia de ensino para 
formular conceitos de ciência, um ciclo de aprendizagem é uma ferramenta útil para 
ajudar os alunos a definir a ciência como um processo de inquérito mais do que um 
corpo de conhecimentos" (p.3). É uma excelente oportunidade para os alunos 
compreenderem e usarem processos da Ciência: observar, comparar, ordenar, 
categorizar, relatar, inferir, comunicar e aplicar. 
Por sua vez, Vanderwall (2001) defende que quando os professores usam a 
estratégia ciclo de aprendizagem, primeiro, os alunos são levados a explorar as suas 
capacidades e conhecimentos e a estimular a sua necessidade de saber. Em seguida, o 
professor introduz capacidades e conhecimentos subjacentes ao objectivo em estudo. 
Finalmente, o professor proporciona um contexto no qual os alunos apliquem as 
capacidades e conhecimentos. 
O BSCS utilizou o modelo dos cinco E’s como uma inovação nos programas de 
Biologia e de ciência integrada do ensino básico, preparatório e secundário. Este modelo 
assenta numa base de pesquisa moderna sobre a aprendizagem do aluno, em especial no 
campo das ciências. 
No primeiro relatório do National Research Council (NRC), How People Learn 
(NRC, 1999) sintetizaram-se os resultados da pesquisa sobre a aprendizagem e 





A síntese de pesquisa do NRC resume-se em três frases: 
 
1. Os alunos entram na sala de aula com preconceitos de como funciona o 
mundo. 
2. Desenvolver competências numa área de investigação exige:  
a) Uma base de conhecimento factual; 
b) Compreender os factos e as ideias no contexto de um quadro 
conceptual; 
c) Organizar o conhecimento para recuperação e aplicação. 
3. É necessário ajudar os alunos a aprender a controlar a sua própria 
aprendizagem, definindo objectivos e monitorizando o seu progresso para 
atingi-los. 
 
Relativamente a esta apreciação, na síntese de pesquisa do NRC (1999), uma 
citação de How People Learn  parece especialmente adequada. 
 
Uma alternativa para progredir de forma simples ao longo de uma série de 
exercícios derivados de um âmbito e de uma tabela de sequência é expor os 
alunos aos principais padrões de um domínio de uma matéria, visto que 
surgem naturalmente em situações problemáticas. As actividades podem ser 
estruturadas de modo a que os alunos sejam capazes de explorar, alargar e 
avaliar o seu progresso. As ideias são melhor apresentadas quando os alunos 
se deparam com uma necessidade ou uma razão para a sua utilização — isto 
ajuda-os a ver as utilizações relevantes do conhecimento, fazendo-lhes 
sentido o que estão a aprender (p.127). 
 
Esta citação chama a atenção para uma recomendação baseada na pesquisa e para 
uma estrutura e sequência da instrução que expõe os alunos a situações problemáticas, 
ou seja, que envolvem o seu pensamento, proporcionando-lhes depois oportunidades 
para explorar, explicar, ampliar e avaliar a sua aprendizagem.  
Em 2006, o NRC publicou outro relatório que examinou o estado, a importância 
e o papel dos laboratórios das ciências no ensino secundário. O relatório America’s Lab 
Report: Investigations in High School Sciences (NRC, 2006) apoia ainda os modelos 
instrucionais em geral, incluindo o modelo do BSCS. 
O comité do NRC foi muito claro quando afirmou que o ensino das ciências 
inclui tanto a aprendizagem sobre os métodos da investigação científica, como o 
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conhecimento derivado desses processos. Os objectivos de aprendizagem que se 
pretendem como um resultado das experiências de laboratório incluem: 
 
• Melhorar o domínio da matéria; 
• Desenvolver o raciocínio científico; 
• Compreender a complexidade e ambiguidade do trabalho empírico; 
• Desenvolver capacidades práticas; 
• Compreender a natureza da ciência; 
• Cultivar o interesse na ciência e o interesse na ciência de aprendizagem; 
• Desenvolver as capacidades de trabalhar em equipa (NRC, 2006, p.76-
77). 
 
Alguns pesquisadores, ao investigarem qual o papel das experiências 
laboratoriais na sequência das aprendizagens científicas, verificaram que, quando se 
recorre às experiências laboratoriais se melhora a capacidade de os alunos atingirem os 
objectivos de aprendizagem. Atendendo ao exposto, em 2006, o NRC propôs as 
―unidades instrucionais integradas‖ 
 
As unidades instrucionais integradas misturam experiências laboratoriais com 
outros tipos de actividades de aprendizagem das ciências, incluindo 
conferências, leitura e discussão. Os alunos estão envolvidos nas questões de 
pesquisa emergentes, a conceber e a executar experiências, a recolher e a 
analisar dados e a construir argumentos e conclusões, visto que levam às 
investigações. As avaliações de diagnóstico e formativas estão incluídas na 
sequência instrucional e podem ser utilizadas para avaliar a compreensão de 
desenvolvimento dos alunos e para promover a sua auto-reflexão no seu 
pensamento (p.82).  
 
As unidades instrucionais integradas têm duas características importantes: 
primeiro, as experiências laboratoriais e outras são cuidadosamente concebidas ou 
seleccionadas com base naquilo que os alunos têm que aprender com elas; segundo, a 
experiência está explicitamente vinculada e integrada com outras actividades de 
aprendizagem na unidade. 
As características das unidades instrucionais integradas correspondem ao modelo 
do BSCS. Dito de outra forma, o modelo do BSCS é um exemplo específico da ideia 
geral de unidades instrucionais integradas. De acordo com o relatório do comité do 
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NRC, as unidades instrucionais integradas ligam a experiência laboratorial a outros tipos 
de actividades de aprendizagem da ciência, incluindo leitura, discussões e conferências. 
O modelo dos cinco E’s do BSCS consiste nas fases: motivação (Engagement), 
exploração (Exploration), explicação (Explanation), ampliação (Elaboration) e 








O professor com uma tarefa curricular, avalia o conhecimento prévio dos 
seus alunos e ajuda-os a envolverem-se num novo conceito, utilizando para 
isso pequenas actividades que promovam a curiosidade e permitam obter 
conhecimentos prévios. A actividade deverá interligar experiências de 
aprendizagem passadas e presentes, expor concepções prévias e organizar a 
forma de pensar dos alunos face aos resultados de aprendizagem com as 
actividades. 
Exploração 
As experiências de exploração proporcionam aos alunos uma base para que 
os conceitos (ou seja, mal-entendidos), processos e capacidades sejam 
identificados e a alteração conceptual é conseguida/melhorada. Os alunos 
podem concluir actividades de laboratório que os ajudem a utilizar o 
conhecimento prévio, no intuito de criar novas ideias, explorar questões e 
possibilidades, e/ou conceber ou conduzir uma investigação preliminar. 
Explicação 
A fase da explicação concentra a atenção dos estudantes acerca de um 
aspecto particular das suas experiências de envolvimento e exploração, 
proporcionando oportunidades para demonstrar a sua compreensão 
conceptual, processar capacidades e/ou comportamentos. Esta fase também 
proporciona oportunidades para que os professores apresentem directamente 
um conceito, um processo ou uma capacidade. Os alunos explicam a sua 
compreensão do conceito. Uma explicação do professor pode conduzi-los a 
uma compreensão mais profunda, sendo esta uma parte crítica desta fase. 
Ampliação 
Esta fase constitui um desafio para os professores e permite que os alunos 
ampliem a sua compreensão conceptual e as suas capacidades. 
Através de novas experiências, os alunos desenvolvem uma compreensão 
cada vez mais profunda e vasta, obtêm mais informações e trabalham as 
capacidades adequadas. Os alunos aplicam a sua compreensão conceptual ao 
desenvolver actividades adicionais. 
Avaliação 
A fase da avaliação encoraja os alunos a avaliarem a sua compreensão e as 
suas capacidades e proporciona oportunidades para os professores avaliarem 





Desde os finais dos anos 80 que este modelo, de visão construtivista, tem sido 
utilizado na concepção dos materiais curriculares BSCS. Este modelo descreve uma 
sequência de ensinamento que pode ser utilizada para programas completos, unidades 
específicas ou aulas individuais. O modelo dos cinco E’s tem um papel significativo no 
processo do desenvolvimento curricular e proporciona aos alunos explorarem diversas 
competências, quando se usam actividades de investigação elaboradas de acordo com 
este modelo, para ampliarem as suas aprendizagens. 
Actualmente, como o ensino é para todos os jovens, colocam-se novos desafios 
aos professores; o seu papel é sobretudo o de orientar os seus alunos no trabalho que 
estão a desenvolver, nomeadamente, ajudar os seus alunos a desenvolver um conjunto 
de competências. No que respeita ao Ensino das Ciências, as competências 
desenvolvem-se a partir de experiências de aprendizagem, como, por exemplo: observar 
o meio envolvente, recolher e organizar material, planificar e desenvolver pesquisas 
diversas, explicar as evidências encontradas e generalizar o conhecimento adquirido. 
Com as actividades de investigação, os alunos têm um papel activo. São envolvidos na 
identificação de um problema, no estabelecimento de um plano para solucionar o 
problema, na execução e testagem desse plano, na chegada a uma possível solução, na 
avaliação do trabalho realizado e na comunicação do trabalho. 
Nas actividades de investigação, a interacção aluno - aluno e professor - aluno é 
um aspecto crucial para o seu desenvolvimento. Essas interacções estão na base da 
dinâmica da sala de aula, criando oportunidade para o desenvolvimento de vários 
competências e consequentemente contribuindo para o processo de aprendizagem. 
Compete ao professor motivar os seus alunos e criar um ambiente favorável, fornecer 
informações aos seus alunos sobre o trabalho que estão a desenvolver e incentivá-los, 
para que não desistam quando confrontados com alguma dificuldade. 
Muitos alunos, segundo Glynn, Taasoobshirazi & Brickman (2009) estão mal 
motivados para aprender ciência e que não vêem a relevância desta para as suas 
carreiras, para além de a considerarem frustrantemente difícil. 
No geral, a motivação é o estado interno que desperta, dirige e sustenta o 
comportamento orientado e pode ser definida como um processo comportamental de 
aprendizagem que se inicia e se mantém. Na teoria construtivista, a aprendizagem é 
vista como um processo activo que requer esforço da parte de quem aprende (Driver, 
1989) e para isso é necessário que os alunos se encontrem motivados.  
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Particularmente, a motivação para aprender, refere-se à disposição dos alunos 
para encontrar actividades académicas relevantes e de valor e para tentar obter os 
benefícios pretendidos com elas (Brophy, 2004).  
Nas teorias sócio - cognitivas de aprendizagem humana (Bandura, 2005a, b, 
2006), as características dos alunos, os seus comportamentos e os ambientes de 
aprendizagem são vistas de forma interactiva. Dentro deste quadro teórico, a 
aprendizagem é mais eficaz quando é auto-regulada e quando ocorre com os alunos a 
entender, monitorar e a controlar sua cognição, motivação e comportamento (Schunk, 
2001; Schunk & Pajares, 2001). 
Um dos objectivos para a investigação científica é o de promover a motivação 
dos alunos para aprender ciência, não apenas no contexto de sala de aula, mas como 
uma área de interesse e prazer (Blumenfeld, Soloway, Marx, Krajcik, Guzdial, & 
Palincsar, 1991). 
É geralmente aceite que quando os alunos gostam de aprender sobre ciência e 
gostam das suas aulas de ciência, os mesmos envolvem-se cognitivamente e tentam 
perseverar comportamentos que promovam a sua aprendizagem e compreensão. 
Factores como interesse na tarefa proposta, confiança na própria capacidade de aprender 
e valor percebido na tarefa têm sido associados com uma maior atenção, 
comportamentos de envolvimento, reflexão, compreensão e memória (Pintrich & De 
Groot, 1990).  
Ao incluir nos currículos de ciências assuntos que interessem os alunos ou que os 
possam afectar directamente, permite-se que os alunos possam verificar que a ciência 
diz respeito às suas vidas e será relevante, para eles, fora da sala de aula.  
Para além do exposto, quando nas aulas se recorre ao uso da tecnologia e de 
actividades de grupo, promove-se o interesse e a motivação dos alunos, para além de se 
apoiar e reforçar a sua aprendizagem. 
A motivação para aprender ciência pode ser ampliada quando nas aulas se 
recorrem a experiências, actividades de laboratório, estudos de campo e actividades de 
investigação (Koballa & Glynn, 2007). 
De acordo com Palmer (2009), as actividades de investigação, ao promoverem o 
interesse dos alunos, têm um papel importante na sua motivação. Para além de 
motivarem, ainda permitem que os alunos realizem uma aprendizagem colaborativa e 
activa e se apercebam da importância da ciência nas suas vidas e na sociedade actual, 
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constituindo-se ferramentas para uma aprendizagem ao longo da vida e promovendo a 






Neste Capítulo, e tendo em conta que o presente estudo tem como objectivo 
conhecer se as sugestões preconizadas nas Orientações Curriculares para as Ciências 
Físico – Naturais são exequíveis na sala de aula e contribuir para o desenvolvimento 
curricular, considerou-se pertinente contextualizar historicamente a evolução curricular 
das ciências nas últimas décadas, de modo a compreender como as experiências 
educativas preconizadas nas Orientações Curriculares promovem as aprendizagens em 
Ciência e respondem às exigências da sociedade actual. 
Também se apresentaram perspectivas de diferentes autores sobre o que é a 
literacia científica e a sua importância para a sociedade actual, assim como a 
importância de desenvolver competências para promover a literacia científica de todos 
os indivíduos. 
Com o intuito de desenvolver em todos os alunos as competências tão 
necessárias no século XXI e promover a sua literacia científica, apresentou-se um 
modelo para a concepção das actividades de investigação, com o objectivo de as utilizar 
como estratégias de sala de aula, que por se considerarem ser mais motivadoras e 






CAPÍTULO 3 – PROPOSTA DIDÁCTICA 
 
 
Neste Capítulo apresenta-se a proposta didáctica elaborada para o ensino da 
unidade temática "Reacções Químicas" das Orientações Curriculares. Esta proposta 
representou uma mudança relativamente à forma como se ensina, se avalia e se aprende.  
Com esta proposta desenvolveram-se actividades de natureza investigativa e as 
aulas foram leccionadas recorrendo à utilização de estratégias em sala de aula diferentes 
das que os alunos e professora estavam usualmente familiarizados na disciplina de 
Ciências Físico-Químicas e também nas restantes disciplinas.  
Neste capítulo apresenta-se uma breve fundamentação teórica, indicam-se as 
actividades a propor e a organização das aulas, as tarefas a executar pelos alunos, o 
papel da professora na sala de aula enquanto organizadora e orientadora do trabalho dos 
alunos e a definição dos conteúdos científicos e das competências a adquirir e a avaliar 
em cada actividade. 
 
 
FUNDAMENTAÇÃO DA PROPOSTA DIDÁCTICA 
 
A proposta didáctica traduziu-se numa operacionalização das intenções do 
Currículo Nacional para o Ensino Básico, e foi elaborada de acordo com o proposto nas 
Orientações Curriculares para o processo de ensino/aprendizagem.  
A compreensão clara das relações entre Ciência, Tecnologia e Sociedade é 
essencial, de acordo com Bettencourt, (2000), para uma literacia científica básica. Os 
alunos necessitam de saber criticar, distinguir conhecimento científico de conhecimento 
do senso comum e compreender que o desenvolvimento científico é governado por 
valores sociais. 
O recurso a investigações, como estratégia de ensino, para além de parecer ser 
motivador para os alunos permite ainda a aprendizagem dos conteúdos (Wellington, 
2000). Posto isto, a proposta didáctica, deu ênfase às actividades de investigação e foi 
elaborada de acordo com as Orientações Curriculares para as Ciências Físico Naturais 
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proporcionando uma nova visão para o ensino das ciências (Galvão, et al, 2002). Esta 
proposta promoveu uma abordagem construtivista, valorizou as experiências educativas 
de natureza investigativa, integrou a perspectiva Ciência – Tecnologia – Sociedade - 
Ambiente e assumiu que as finalidades, as estratégias de ensino e a avaliação 
constituíram um todo coerente no processo de ensino/aprendizagem. (Freire, 2005). 
Na proposta didáctica apresentada também se considerou que a avaliação 
desempenha um papel importante para ajudar os alunos a aprender, estimulando-os a 
construírem o seu próprio conhecimento e forneceu à professora informação que a 
advertiu sobre a eficácia do processo de ensino e aprendizagem para além de classificar. 
Essa avaliação desempenhou uma função formativa porque as evidências 
recolhidas foram usadas para adaptar as actividades de ensino às necessidades de 
aprendizagem reveladas pelos alunos. A avaliação formativa assumiu-se como um 
factor de regulação do processo de ensino/aprendizagem, cabendo aos alunos um papel 
activo, quer nas suas aprendizagens, quer na sua própria avaliação (Freire, 2005). 
Nas Orientações Curriculares faz-se um apelo ao uso de avaliação formativa.  
 
[A avaliação] deve influenciar positivamente o ensino e a 
aprendizagem da Ciência, isto é, deve ter um fim formativo, encorajando 
professores e alunos a incidirem, de um modo claro, nos aspectos mais 
importantes da aprendizagem e em actividades relacionadas com o 
desenvolvimento de competências de diferentes domínios do currículo das 
ciências (Galvão et al., 2002, p.8). 
 
Nas Orientações Curriculares existem quatro grandes temas organizadores, que 
estão articulados entre si, Terra no Espaço, Terra em Transformação, Sustentabilidade 
na Terra e Viver melhor na Terra. Cada um destes temas envolve a componente 
científica, tecnológica, social e ambiental e pretende-se que no final do terceiro ciclo os 
alunos sejam capazes de aplicar os conceitos aprendidos a situações que contemplem a 



















Figura 3.1 - Esquema organizador dos quatro temas proposto nas 
Orientações Curriculares 
 
As orientações curriculares apontam, por exemplo, como experiências 
educativas, envolver os alunos em actividades experimentais que permitam responder a 
questões que se colocam no dia-a-dia ou a perguntas que podem ser sugeridas pelo 
professor (Galvão et al, 2002). 
A proposta didáctica apresentada está de acordo com as experiências educativas 
a proporcionar aos alunos sugeridas nas Orientações Curriculares e procurou integrar os 
vários aspectos inerentes, quer ao ensino, quer à aprendizagem em ciências. Esta 
proposta foi constituída por experiências educativas diversificadas, permitindo uma 
aprendizagem contextualizada que recriou situações que são do mundo real para 
permitir aos alunos aprenderem ciência e sobre ciência. Também se evidenciou a 
preocupação em desenvolver um conjunto de competências essenciais, nomeadamente 
de conhecimento (substantivo, processual ou metodológico, epistemológico), raciocínio, 
comunicação e atitudes. 
Nesta proposta didáctica, os alunos foram confrontados com uma situação 
problemática, e sugeriu-se que os mesmos fizessem previsões para a sua solução, que 
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planificassem uma ou mais estratégias de resolução da mesma e que se permitissem 
testá-las, que implementassem a estratégia, que analisassem os dados recolhidos e que 
avaliassem se possibilitaram encontrar uma solução para o problema de partida que 
poderia ser concordante ou não com a previsão de partida (Leite, 2001). Estas 
actividades de investigação permitiram aos alunos começar a aprender a fazer ciência e 
a construir uma imagem sobre o processo de construção de conhecimento. O 
envolvimento dos alunos em investigações pode contribuir para o desenvolvimento das 
competências essenciais preconizadas para o ensino das Ciências Físico – Naturais 
(Freire, 2005). 
Atendendo ao exposto, a proposta didáctica foi desenvolvida com os seguintes 
pressupostos: 
 
 O trabalho de sala de aula foi desenvolvido numa dinâmica de grupos 
heterogéneos, formados pela professora e com a preocupação de em cada grupo 
existir sempre um par mais capaz; 
 No início de cada aula entregou-se uma ficha de trabalho referente à actividade a 
desenvolver, onde se encontrava explícito o que se pretendia com a actividade; 
 Após a tarefa individual, o aluno partilhou as suas ideias com o seu grupo, 
desenvolvendo-se um trabalho de grupo, numa dinâmica colaborativa.  
 A professora orientou os alunos, de acordo com as suas solicitações, e tentando 
promover o seu trabalho autónomo. Evitou, ao longo do desenvolvimento do 
trabalho, responder às questões dos alunos, devolvendo as questões colocadas, 
com recurso a nova linguagem e incentivando os alunos a procurarem eles 
mesmo as respostas, com a discussão dentro do seu grupo de trabalho. 
 A sistematização do conhecimento adquirido, realizou-se no final de cada aula 
ou no início da aula seguinte dando ênfase à linguagem científica. 








ORGANIZAÇÃO DA PROPOSTA DIDÁCTICA PARA A UNIDADE 
TEMÁTICA "REACÇÕES QUÍMICAS" 
 
Seguidamente e considerando a perspectiva integradora da relação Ciência – 
Tecnologia – Sociedade e Ambiente, explícita nas Orientações Curriculares, apresenta-
se um esquema organizador, que pretende enquadrar a unidade didáctica "Reacções 
Químicas", no tema para o 8º Ano, "Sustentabilidade na Terra" (Figura 3.2). Pretende-se 
dar a conhecer a importância da intervenção de cada um e da comunidade para o 
desenvolvimento sustentável do planeta Terra, estudando-se o modo como a Ciência e a 













Figura 3.2 - Esquema organizador para a unidade didáctica ―Reacções 
Químicas‖ 
 
SUSTENTABILIDADE NA TERRA 
 




QUALIDADE DE VIDA 
 
DESENVOLVIMENTO SUSTENTÁVEL 





As questões orientadoras, apresentadas nas Orientações Curriculares, 
 Quais são as consequências das aplicações cientificas e tecnológicas para a 
Terra? 
 Quais são as consequências para a Terra da utilização desregrada dos recursos 
naturais? 
 Como podemos contribuir para a sustentabilidade na Terra? 
reflectem o modo como a ciência pode contribuir para o desenvolvimento sustentável do 
planeta. Pretendeu-se, com esta unidade didáctica, que os alunos compreendessem que a 
Química é uma ciência que se refere ao modo como os materiais se transformam para 
originar outras substâncias e qual a sua importância na utilização dos recursos naturais. 
A partir da problemática das transformações químicas requereu-se que os alunos 
fossem capazes de mobilizar conhecimentos relacionados com as mesmas em diferentes 
situações problemáticas e promoveu-se o desenvolvimento de competências ao nível do 
conhecimento, raciocínio, comunicação e atitudes. 
Para a construção das diferentes actividades, procedeu-se a uma reflexão sobre o 
que se pretendia que os alunos aprendessem, de acordo com as Orientações 
Curriculares, e quais poderiam ser as experiências educativas proporcionadas aos alunos 
que promoveriam a mobilização dos seus conhecimentos, no sentido de contribuir para 
o seu desenvolvimento. A reflexão conduziu à percepção de que os alunos construiriam 
o seu conhecimento a partir de situações do quotidiano e que seria conveniente as 
actividades surgirem num contexto motivador para os mesmos e de acordo com as 
necessidades da sociedade actual, que exige cada vez mais, cidadãos com capacidade de 
intervir e de mudar. O conhecimento que os alunos adquiriram tornou-se fundamental 
para as tomadas de decisão presentes e futuras de uma forma consciente e crítica. Em 
cada actividade confrontaram-se os alunos com estratégias de ensino diversificadas, que 
proporcionaram o desenvolvimento de diversas competências. Fomentou-se o trabalho 
dos alunos de forma autónoma, colaborando com os seus pares e tendo a professora 
assumido o papel de facilitadora das aprendizagens. A cada aluno foi dada a 
oportunidade de verificar se transferiu o conhecimento adquirido, aplicando-o em outro 
contexto e tornar-se consciente dos novos conhecimentos. Foi igualmente atribuído um 
momento para o aluno tomar consciência das dificuldades que sentia ao longo da 
actividade e por fim criaram-se condições que possibilitaram ao aluno adoptar uma 
atitude reflexiva, proporcionando-lhe questionar-se sobre o que aprendeu com a 
realização da actividade e sobre o que poderá aprender mais. 
45 
 
As actividades foram construídas com base no modelo teórico dos Cinco E’s, 
modelo que teve a sua origem nos Curricula BSCS e já utilizado por Baptista (2006), na 
construção de actividades de investigação em Ciências Físico – Químicas no âmbito da 
sua dissertação de mestrado. De acordo com Wilder e Shuttleworth (2005), este modelo 
conduz os estudantes através de uma sequência de aprendizagens; cria-se uma situação 
motivadora para os alunos, que os mesmos exploram e encontram explicações, 
ampliando o seu conhecimento e avaliando o seu trabalho. 
Nas actividades de investigação construídas pretendeu-se considerar as 5 fases 
propostas por este modelo: Engagement - motivar, Exploration - explorar, Explanation 
- explicar, Elaboration - ampliar e Evaluation - avaliar. Relativamente à fase motivar, 
as actividades iniciaram-se com o objectivo de estimular o interesse dos alunos em 
relação ao tema em estudo. Para isso, recorreu-se a pequenos filmes, textos, imagens, 
banda – desenhada ou à pesquisa na Internet e/ou no manual escolar. A fase explorar foi 
explicitada nas actividades pelas palavras ―Planeiem‖ e ―Pesquisem‖. Nesta fase, 
pretendeu-se que os alunos planificassem uma actividade que lhes permitisse responder 
ou não ao problema inicial, realizassem a actividade de acordo com o que planificaram, 
e discutissem os resultados obtidos ou então que pesquisassem sobre um determinado 
tema. Na fase explicar, e dependendo da actividade, os alunos analisaram os resultados 
obtidos e apresentaram as suas conclusões ou elaboraram textos que apresentaram ou 
não aos restantes elementos da turma. Na fase ampliar, explicitada em ―Aplica os teus 
conhecimentos‖ os alunos ou atribuíram um título à actividade e/ou foi-lhes solicitado 
que respondessem a algumas questões. Por fim, a fase avaliar dizia respeito ao ―Pensa 
sobre o trabalho que realizaste‖, presente em todas as actividades. Nesta fase desejou-se 
que os alunos fizessem uma reflexão sobre o que aprenderam, como aprenderam e o que 
gostavam de aprender mais. Também procederam ao preenchimento de uma grelha de 
competências para se auto – avaliarem. 
 
ORGANIZAÇÃO DO TRABALHO EM SALA DE AULA 
 
A unidade apresentada foi organizada em onze actividades, correspondendo a 
vinte e dois tempos lectivos de noventa minutos. De acordo com as finalidades previstas 
nas Orientações Curriculares para esta unidade apresenta-se seguidamente uma 
descrição geral do desenvolvimento da unidade, ao longo das aulas, definindo-se o tema 







































- Identificação de 
reacções químicas 
no mundo que nos 
rodeia 
 
- 1 aula C.F.Q. 
- 1 aula A.P. 
- 1 aula E.A. 
 
 
- Identificação de 
reacções químicas no 
mundo que nos 
rodeia 
 
- 2 aulas C.F.Q. 




- Reacções de corrosão 
(oxidação) 
 
- 1 aula C.F.Q. 




soluções ácidas e 
básicas 
 
- 1 aula C.F.Q. 
- 1 aula A.P. 
ACTIVIDADE 9 
 
- Substâncias elementares 
e compostas. Símbolos e 
fórmulas químicas 
 







- 2 aulas C.F.Q. 




- Reacções de 
combustão (oxidação) 
 
- 1 aula C.F.Q. 
- 1 aula E.A. 
ACTIVIDADE 5 
 
- Reacções ácido - 
base 
 
- 1 aula C.F.Q. 




- Solubilidade dos sais e 
reacções de precipitação 
 
- 1 aula C.F.Q. 
- 1 aula A.P. 
ACTIVIDADE 7 
 









- Teoria Corpuscular 
da matéria 
 




- As reacções químicas como 
rearranjo de átomos 
 
- 1 aula C.F.Q. 
- 1 aula A.P. 
 
Outubro 2008 
 Fevereiro 2009 
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Como se pretendeu que em cada actividade os alunos realizassem trabalho de 
grupo e trabalho individual, as mesmas foram concebidas considerando estes aspectos. 
Os grupos de alunos também não foram aleatoriamente constituídos. Como os 
elementos constituintes da turma, à excepção de dois, já eram alunos da investigadora 
no sétimo ano, a mesma já tinha tido oportunidade de observar o desempenho e o 
comportamento dos alunos em contexto de grupos por eles escolhidos. Na sequência da 
experiência anterior e de acordo com o número de bancadas existentes no laboratório 
optou-se por formar oito grupos de alunos na turma. Como os alunos estavam divididos 
por dois turnos de noventa minutos, existiam quatro grupos a trabalhar de cada vez. 
Salienta-se que se pretendeu constituir grupos homogéneos entre si. Em cada 
grupo, existia pelo menos um par mais capaz, para que a partilha de ideias e a interacção 
entre os diferentes elementos ocorresse num ambiente agradável e cooperativo.  
Para a implementação das actividades a professora solicitou aos seus colegas que 
leccionavam o Estudo Acompanhado e a Área de Projecto colaboração. Esta 
colaboração traduziu-se essencialmente na pesquisa de materiais e na leitura e escrita de 
pequenos textos por parte dos alunos. Esta colaboração permitiu estabelecer uma 
comunidade de práticas enriquecedora para todos, para os professores porque 
interactuaram entre si e partilharam experiências e para os alunos porque puderam 
usufruir da colaboração e do interesse dos diferentes professores. 
Seguidamente descrevem-se as tarefas e o papel de cada professor na sala de 
aula, as tarefas e o papel dos alunos na sala de aula, o trabalho em sala de aula e os 
recursos educativos utilizados (Quadro 3.1). Os conceitos científicos mobilizados em 
cada actividade estão descritos no Quadro 3.2 e as competências de conhecimento, de 
raciocínio, de comunicação e de atitudes desenvolvidas ao longo das actividades no 
Quadro 3.3. 
 
Tarefas e papel de cada professor na sala de aula: 
Nas aulas de Ciências Físico - Químicas a professora distribuiu a cada aluno, 
uma ficha com a actividade que realizaram (Apêndice A), e que indicava as tarefas a 
desenvolver. Explicitou aos alunos o que se pretendia que os mesmos produzissem. 
Promoveu condições para que os alunos conseguissem realizar as actividades, como a 
visualização dos filmes do YouTube ou a disponibilização de material e reagentes 
(conforme o solicitado) para realizarem as experiências. Orientou os alunos, quando 
solicitada, na elaboração das questões, na planificação e execução de experiências ou na 
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pesquisa efectuada. Ouviu as apresentações dos alunos e observou o desenrolar das 
experiências, intervindo quando necessário para esclarecer as suas dúvidas. Avaliou as 
competências mobilizadas e sistematizou os conhecimentos aprendidos, escrevendo no 
quadro os aspectos fundamentais. 
Nas aulas de Área de Projecto o professor em colaboração com a professora de 
Ciências Físico – Químicas orientou os alunos, quando solicitado, nas diversas 
pesquisas na Internet que os mesmos efectuaram e quando necessário auxiliou-os em 
termos de rigor linguístico, na expressão oral e de construção de pequenos textos e na 
elaboração de bandas – desenhadas. Situação idêntica ocorreu nas aulas de Estudo 
Acompanhado, quando foi solicitado aos alunos a discussão em grupo e a construção de 
pequenos textos.  
 
Tarefas e papel dos alunos na sala de aula: 
Nas aulas de Ciências Físico - Químicas após receberem a actividade os alunos 
puderam visualizar filmes, ler pequenos textos ou observar imagens e formular questões 
sobre os mesmos. Discutiram entre si para escolherem a questão para a qual pretendiam 
obter resposta. Planificaram e executaram experiências, registaram as observações e 
tiraram conclusões. Puderam realizar algumas pesquisas no manual ou apresentar 
acetatos à turma, expondo oralmente as suas conclusões. Também aplicaram os 
conhecimentos adquiridos, respondendo a algumas questões e reflectiram sobre o 
trabalho realizado. No final de cada aula ou eventualmente na aula de Estudo 
acompanhado registaram no caderno diário os aspectos fundamentais dos 
conhecimentos aprendidos com a realização da actividade. 
Nas aulas de Área de Projecto, os alunos realizaram pesquisas na Internet e 
construíram pequenos textos ou bandas – desenhadas. 
Nas aulas de Estudo Acompanhado, os alunos procederam à discussão em grupo 
e à escrita de pequenos textos e aplicaram os conhecimentos adquiridos, respondendo a 
algumas questões e reflectindo sobre o trabalho realizado. Eventualmente, registaram no 
caderno diário os aspectos fundamentais dos conhecimentos aprendidos com a 
realização da actividade investigativa. 




Quadro 3.1 - Trabalho em sala de aula e os recursos educativos utilizados. 
Actividade Trabalho em sala de aula Recursos educativos 
Identificação de 
reacções químicas 
no mundo que nos 
rodeia.
Observar filmes; formular questões; elaborar pesquisa de 
material; discutir em grupo; comunicar à turma, com apresentação 
em acetato do texto elaborado; aplicar os conhecimentos 
adquiridos; registar a sistematização realizada pela professora. 
Ficha da actividade; computador – filmes do 
YouTube evidenciando diferentes tipos de 
reacções químicas; projector; acetatos; 
quadro. 
2 - Reacções de 
combustão.
Ler e reflectir individualmente sobre o documento escrito; 
formular questões; planificar e executar o procedimento 
experimental; registar os dados observados e tirar conclusões; 
aplicar os conhecimentos adquiridos; registar a sistematização 
realizada pela professora.
Ficha da actividade; lamparina de álcool; 
bico de Bunsen; fósforos; colher de 
combustão; carvão; magnésio; papel; pinça; 
vidro de relógio; quadro; manual.
3 - Reacções de 
corrosão (oxidação) 
Observar imagens e formular questões; planificar e executar o 
procedimento experimental; registar os dados observados e tirar 
conclusões; aplicar os conhecimentos adquiridos; registar a 
sistematização realizada pela professora.
Ficha da actividade; pregos sem protecção anti 
corrosiva; pedras calcárias; ácido clorídrico 
concentrado; tubo de ensaio; suporte de tubos 
de ensaio; quadro.
4 - Caracterizar 
soluções ácidas e 
básicas 
Ler e reflectir individualmente sobre o documento escrito; 
pesquisar material; planificar e executar o procedimento 
experimental; registar os dados observados e tirar conclusões; 
aplicar os conhecimentos adquiridos; registar a sistematização 
realizada pela professora. 
Ficha da actividade; sopa de cenoura; sumo de 
limão; vinagre; coca – cola; água; clara de 
ovo; fermento; Alka selzer; Tintura azul de 
tornesol; Solução alcoólica de fenolftaleína; 
fita de pH; tubos de ensaio; suporte de tubos 
de ensaio; varetas; quadro; manual; 
computador. 
5 - Reacções – base Ler e reflectir individualmente sobre o documento escrito; 
pesquisar material e elaborar a banda - desenhada; planificar e 
executar o procedimento experimental; registar os dados 
observados e tirar conclusões; aplicar os conhecimentos 
adquiridos; registar a sistematização realizada pela professora. 
Ficha da actividade; ácido clorídrico; Alka 
selzer; fita de pH; tubos de ensaio; suporte de 
tubos de ensaio; varetas; quadro; computador. 
6 - Solubilidade dos 
sais e reacções de 
precipitação 
Observar imagens e resolver individualmente as questões; 
pesquisar material; planificar e executar o procedimento 
experimental; registar os dados observados e tirar conclusões; 
aplicar os conhecimentos adquiridos; registar a sistematização 
realizada pela professora. 
Ficha da actividade; carbonato de sódio; água 
de um furo, da torneira e de um 
desumidificador do Algarve; fita de pH; tubos 
de ensaio; suporte de tubos de ensaio; varetas; 
quadro; manual; computador. 




Ler e reflectir individualmente sobre o documento escrito; 
pesquisar material e escrever textos; aplicar os conhecimentos 
adquiridos; registar a sistematização realizada pela professora. 
Ficha da actividade; quadro; manual. 
 
8 - Teoria Corpus-
cular da matéria 
Ler e reflectir individualmente sobre o documento escrito; 
pesquisar material e escrever textos; aplicar os conhecimentos 
adquiridos; registar a sistematização realizada pela professora. 
Ficha da actividade; balões; pró-vetas 
graduadas; pedras pequenas; areia; eau de 
toillete; quadro; manual. 
9 - Substâncias 
elementares e com-
postas. Símbolos e 
fórmulas químicas 
Observar imagens; pesquisar material e escrever pequenos textos; 
aplicar os conhecimentos adquiridos; registar a sistematização 
realizada pela professora. 
Ficha da actividade; quadro; manual; caderno 
de actividades. 
 
10 - Iões Observar imagens; pesquisar material e escrever pequenos textos; 
aplicar os conhecimentos adquiridos; registar a sistematização 
realizada pela professora. 
Ficha da actividade; tabuleiro de jogo; cartões; 
dados; peões; quadro; manual. 
11 - As reacções 
químicas como 
rearranjo de átomos 
Pesquisar material e escrever textos; planificar e executar o 
procedimento experimental; registar os dados observados e tirar 
conclusões; aplicar os conhecimentos adquiridos; registar a 
sistematização realizada pela professora. 
Ficha da actividade; fita de magnésio; ácido 
clorídrico; nitrato de chumbo; iodeto de 
potássio; balança; erlenmeyer; balão de 




O Quadro 3.2 resume os conceitos científicos mobilizados em cada actividade. 
 
Quadro 3.2 - Conceitos científicos mobilizados em cada actividade. 
Actividade Conceitos científicos mobilizados 
1 - Identificação de 
reacções químicas no 
mundo que nos rodeia. 
Reconhecer que a matéria sofre uma variedade de transformações de natureza física e química; 
identificar diferentes tipos de reacções químicas apresentando evidências para tal; identificar reagentes 
e produtos de reacção. 
2 - Reacções de 
combustão. 
Reconhecer reacções de combustão no mundo à nossa volta; identificar o combustível e o comburente 
numa reacção de combustão; identificar reagentes e produtos de reacção numa reacção de combustão; 
escrever equações de palavras para traduzir as reacções químicas; reconhecer a importância das 
combustões. 
3 - Reacções de 
corrosão (oxidação) 
Reconhecer reacções de oxidação; interpretar a corrosão dos metais com base na reacção destes com o 
oxigénio; conhecer processos de proteger os metais da corrosão; escrever equações de palavras para 
traduzir as reacções químicas.  
4 - Caracterizar 
soluções ácidas e 
básicas 
Reconhecer a existência de soluções ácidas, básicas e neutras; conhecer alguns indicadores ácido – 
base como a tintura azul de tornesol e solução alcoólica de fenolftaleína; utilizar indicadores ácido – 
base para identificar soluções ácidas, básicas e neutras; conhecer a escala de pH a 25 ºC; relacionar os 
valores de pH com o carácter ácido, básico e neutro de uma solução. 
5 - Reacções – base Reconhecer reacções entre um ácido e uma base identificando os produtos destas reacções; reconhecer 
que da reacção entre um ácido e uma base não resulta necessariamente uma solução neutra; escrever 
equações de palavras para traduzir estas reacções. 
6 - Solubilidade dos 
sais e reacções de 
precipitação 
Reconhecer que há sais muito solúveis e outros praticamente insolúveis em água; saber o que são e 
como identificar reacções de precipitação; escrever equações de palavras para traduzir estas reacções; 
determinar o pH de águas com diferentes durezas; relacionar a dureza da água com as diferentes 
regiões do país e com o estado de conservação das peças das máquinas de lavar roupa; identificar a 
formação de estalactites e estalagmites nas grutas calcárias como reacções de precipitação. 




Reconhecer que as reacções químicas podem ser consideradas rápidas ou lentas; reconhecer quais os 
factores que afectam a velocidade de uma reacção química; interpretar o modo como os factores que 
afectam a velocidade de uma reacção química a influenciam. Saber o que são e para que servem os 
catalisadores e os inibidores. 
8 - Teoria Corpuscular 
da matéria 
Inferir sobre a natureza corpuscular da matéria; caracterizar os estados físicos da matéria em termos da 
agregação corpuscular; relacionar a temperatura com a agitação corpuscular; reconhecer a ocorrência 
das mudanças de estado físico; relacionar as variações de volume ou de temperatura com a pressão 
num gás. 
9 - Substâncias 
elementares e 
compostas. Símbolos e 
fórmulas químicas 
Conhecer as unidades estruturais da matéria: átomos e moléculas; reconhecer o conceito de molécula 
como grupo de átomos; distinguir entre substâncias elementares e substâncias compostas; conhecer a 
representação universal dos elementos químicos; representar as substâncias moleculares por fórmulas 
químicas; conhecer as regras a que obedece a escrita da fórmula química de uma substância molecular; 
interpretar a informação contida na representação simbólica das substâncias moleculares. 
10 - Iões Conhecer as unidades estruturais da matéria: iões; conhecer as fórmulas químicas dos iões; escrever 
fórmulas químicas de substâncias iónicas a partir dos iões que as constituem; conhecer as regras a que 
obedece a escrita da fórmula química de uma substância iónica; interpretar a informação contida na 
representação simbólica de substâncias iónicas. 
11 - As reacções 
químicas como 
rearranjo de átomos 
Interpretar reacções químicas como rearranjo de átomos; reconhecer que o número de átomos presentes 
antes e depois da reacção ocorrer se mantém o mesmo; conhecer a lei de Lavoisier; representar as 
reacções químicas através de equações químicas; proceder ao acerto de equações químicas de acordo 





O Quadro 3.3 resume as competências desenvolvidas na unidade didáctica escolhida 
para estudo.  
 
























































Observar fenómenos X X X X  X   X X  
Planificar experiências  X X X X X     X 
Manusear material  X X X X X     X 
Realizar experiências  X X X X X     X 
Registar os resultados  X X X X X     X 
Recolher evidências X X X X X X X X X X X 
Fazer o tratamento dos resultados  X X X X X     X 
Tirar conclusões das tarefas realizadas X X X X X X   X X X 
Adquirir conhecimento científico X X X X X X X X X X X 
Explorar o problema através de leituras X X X X X X X X X X X 

















Formular questões X X X   X      
Reflectir sobre o trabalho desenvolvido X X X X X X X X X X X 
Tomar decisões X X X X X X X X X X X 
Explicar os fenómenos com base em evidências X X X X X X X X X X X 
Interpretar textos e/ou figuras X X X X X X X X X X X 
Estabelecer relações entre conceitos X X X   X X X X X X 
Argumentar com base nas evidências recolhidas X X X X X X X X X X X 
Apresentar os resultados da pesquisa de uma forma clara X  X X X X X X X X X 
Evidenciar estrutura lógica do texto em registos escritos e orais X X X X X X X X X X X 
Usar a língua Portuguesa para comunicação oral e escrita X X X X X X X X X X X 







Demonstrar perseverança X X X X X X X X X X X 
Respeitar os colegas e o professor X X X X X X X X X X X 
Demonstrar seriedade no trabalho X X X X X X X X X X X 
Demonstrar autonomia X X X X X X X X X X X 
Partilhar ideias X X X X X X X X X X X 
Aceitar as decisões do grupo X X X X X X X X X X X 
Trabalhar cooperativamente X X X X X X X X X X X 
Lavar e arrumar o material  X X X X X     X 
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AVALIAÇÃO DE COMPETÊNCIAS 
 
Encontram-se preconizadas no Currículo Nacional para o Ensino Básico, as 
competências essenciais, comuns a todas as disciplinas e nas Orientações Curriculares 
para as Ciências Físico – Naturais as competências específicas destas áreas do saber: 
conhecimento (substantivo, processual e epistemológico), raciocínio, comunicação e 
atitudes. 
Ensinar, para promover o desenvolvimento de competências nos alunos, segundo 
a perspectiva construtivista, impele o professor a promover um ensino centrado no 
aluno, valorizando tanto os produtos como os processos da ciência. Pretende-se 
desenvolver uma cultura educativa que facilite a compreensão, a análise e a resolução 
de problemas. 
Para promover o desenvolvimento de competências e a resolução de problemas 
por parte dos alunos criam-se situações de aprendizagem que fomentam o seu 
crescimento em três domínios. ―No domínio das suas estruturas mentais (raciocínio), 
que os auxiliam a aprender a ciência e a resolver problemas continuamente 
(conhecimento substantivo, processual e epistemológico); no domínio da reorganização 
das representações e atitudes que os auxiliam à socialização, à comunicação, à 
negociação, a estar com os outros, e no domínio da organização da estratégia pessoal 
unificadora da pessoa, suporte de autoformação, de satisfação e realização profissional e 
pessoal.‖ (Galvão et al., 2006). 
Neste estudo, levou-se a cabo a avaliação de competências formativa, 
directamente relacionada com as actividades que os alunos desenvolveram e entendida 
como uma componente fundamental e com um efeito positivo na aquisição de 
conhecimentos e estimulo ao envolvimento dos alunos no seu processo de 
aprendizagem (Galvão et al., 2001). 
Esta avaliação das aprendizagens dos alunos também permitiu à professora 
recolher informação relevante para alterar, quando necessário, as suas estratégias de sala 
de aula e proporcionou ao aluno o encorajamento na construção do seu conhecimento.  
A professora recolheu toda a informação, através da observação em sala de aula 
e dos registos escritos dos alunos, e procedeu à sistematização da informação recolhida 
através de uma grelha de avaliação, que continha as competências a avaliar. No Quadro 
3.3 apresentou-se as competências que se pretenderam que os alunos desenvolvessem ao 
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longo das aulas e está organizado de acordo com as actividades realizadas, designadas 
de A1 a A11. 
 
 
No início do estudo, os alunos foram informados sobre os critérios de avaliação 
que vigoram na área disciplinar de Ciências Físicas - Químicas. Esses critérios dão um 
peso de 70 % para o conhecimento e 30 % para valores e atitudes, distribuídos ao 
critério do professor. Referiu-se ainda aos participantes que todos os documentos 
produzidos nas aulas seriam objecto de avaliação.  
Para todas as actividades, com base na observação dos alunos e nos documentos 
escritos, preencheu-se o quadro 3.3 (Apêndice B) com a escala de graduação de níveis 
1, 2, 3, 4 e 5. Em seguida, fez-se a média dos níveis relativamente às competências de 
conhecimento e raciocínio e multiplicou-se o valor obtido por 0,7 (correspondente aos 
70% atribuídos para o conhecimento pela área disciplinar). Elaborou-se a média dos 
níveis relativamente às competências de comunicação e atitudes e multiplicou-se o valor 
obtido por 0,3 (correspondente aos 30% atribuídos para os valores e atitudes pela área 
disciplinar).  
A classificação final da actividade foi sempre comparada com a auto-avaliação 
dos alunos (que preencheram um quadro igual e com a mesma escala de graduação 
(Apêndice C)) e, se existiu discordância, na aula seguinte, procedeu-se a uma discussão, 
de forma a percepcionar sobre o que o aluno pensou da sua aprendizagem. 
Em todas as actividades aos alunos receberam um retorno, oral e/ou escrito, 
sobre trabalho desenvolvido, de modo a permitir a contínua e progressiva evolução das 
suas aprendizagens. 
Este estudo valorizou também a avaliação como aprendizagem, permitindo o 
auto-desenvolvimento e a auto-regulação dos alunos. Deste modo, todos os trabalhos 
produzidos pelos alunos foram utilizados na sua avaliação, havendo uma troca constante 











Neste capítulo apresentou-se a proposta didáctica construída e a fundamentação 
teórica que lhe está inerente. Também se definiram as estratégias empregues em sala de 
aula, estratégias estas que procuraram sempre valorizar o papel dos alunos na sala de 
aula. 
Os conceitos científicos mobilizados valorizaram a aprendizagem da Química no 
contexto da Ciência, Sociedade, Tecnologia e Ambiente possibilitando aos alunos 
compreenderem o modo como a Ciência e a Tecnologia podem promover a qualidade 
de vida. 
As estratégias de sala de aula postas em uso incluíram o trabalho colaborativo, a 
discussão de ideias, a resolução de problemas e o trabalho laboratorial, tentando-se 
promover um clima de sala de aula que valorizasse o trabalho do aluno, individualmente 
ou em grupo, sob a orientação da professora. 
Durante o decorrer das aulas valorizou-se a verbalização das ideias por parte dos 
alunos, os registos escritos e a execução experimental por se considerarem estes 
aspectos essenciais para a evolução das ideias dos alunos, promovendo o 
desenvolvimento de competências de conhecimento, raciocínio, comunicação e atitudes. 
No final deste capitulo e como é preconizado nas Orientações Curriculares de 
Ciências Físico - Químicas fez-se referência à avaliação de competências, indicando 
como a mesma se pode concretizar, numa perspectiva de avaliação formativa, essencial 










Com este estudo pretende-se conhecer as reacções dos alunos do 8º ano de 
escolaridade às experiências educativas preconizadas nas Orientações Curriculares de 
Ciências Físico – Naturais para o ensino das Reacções Químicas. Para isso, pretende-se 
conhecer as dificuldades que os alunos revelam durante as aulas e como as ultrapassam 
durante o desenvolvimento das actividades, conhecer também as mudanças que ocorrem 
nas percepções dos alunos sobre o ensino/aprendizagem da Química em consequência 
do uso de actividades de investigação e qual a avaliação que os alunos fazem sobre o 
uso de actividades de investigação nas aulas de Química. 
Com este estudo pretende-se, para além de contribuir para o desenvolvimento 
curricular, permitir aos alunos a mobilização de competências essenciais e o 
desenvolvimento profissional da investigadora. Por isso, optou-se por um estudo na 
própria prática e a escolha da metodologia utilizada está intrinsecamente relacionada 
com o problema e as questões de investigação. Decidiu-se por uma metodologia mista 
por corresponder a uma ―combinação‖ de duas tradições metodológicas – a tradição 
quantitativa (mais empirista) e a tradição qualitativa (mais construtivista ou 
interpretativa) (Lourenço, 1998). 
Este capítulo está subdividido em quatro secções. A primeira refere-se à 
fundamentação metodológicas do estudo, a segunda secção à caracterização dos 
participantes no estudo, a terceira ao processo de recolha de dados e a quarta ao 














O estudo da compreensão de como reagem os alunos do 8º ano de escolaridade 
às experiências educativas preconizadas nas Orientações Curriculares de Ciências Físico 
– Naturais para o ensino das Reacções Químicas foi desenvolvido com um grupo de 27 
alunos no seu ambiente natural. Neste estudo, optou-se por uma investigação que 
recorre à metodologia mista por se pretender simultaneamente, realizar análises 
comparativas e também desenvolver aspectos do estudo em termos compreensivos e em 
profundidade. O recurso a estas duas metodologias vai permitir realizar a triangulação 
dos dados, que de acordo Patton (1990), constitui uma estratégia adequada para 
aumentar a confiança nos resultados e validar os dados obtidos a partir de diferentes 
fontes. 
A triangulação constitui um processo que serve para clarificar significados, 
permitindo comparar diferentes fontes de recolhas de dados e verificar onde corroboram 
umas com as outras (Janesick, 1998).  
Como as questões enunciadas apontam para um objecto de estudo que abrange 
preferencialmente uma natureza descritiva e interpretativa, optou-se por uma 
metodologia qualitativa, pois de acordo com Bogdan e Biklen (1994) a abordagem 
qualitativa é uma metodologia de investigação que enfatiza a descrição, a indução, a 
teoria fundamentada e o estudo das percepções pessoais. 
Para estes autores, a pesquisa qualitativa envolve a obtenção de dados 
descritivos, enfatiza mais o processo do que o produto e preocupa-se em retratar a 
perspectiva dos participantes. Estes autores identificaram cinco características que uma 
investigação qualitativa pode possuir: 
 
 a fonte directa de dados é o ambiente natural, constituindo o investigador o 
instrumento principal; 
 os dados recolhidos são maioritariamente descritivos; 
 os investigadores qualitativos interessam-se mais pelos processos do que 
pelos resultados ou produtos;  
 os investigadores qualitativos tendem a analisar os dados de forma indutiva; 




Estas características reflectem em grande parte o que se fez neste estudo, apesar 
de não descurar a abordagem quantitativa, essencial para uma leitura de enquadramento. 
Existem estudos, referenciados por Tashakkori e Teddlie (1998), em que as técnicas 
quantitativas e qualitativas são usadas sequencialmente ou paralelamente, e em como é 
que se pode recolher simultaneamente dados quantitativos (neste estudo, os 
questionários) e qualitativos. 
Há quatro meios, segundo Lessard-Hébert, Goyette e Boutin (1994), de reforçar 
uma investigação qualitativa: interacção entre o investigador e os participantes, duração 
prolongada da estadia do meio, triangulação e documentação dos procedimentos. 
Neste trabalho, adoptam-se os quatro meios que os autores anteriores 
preconizam. Há interacção entre a investigadora e todos os participantes, por a 
investigação ser realizada nas aulas da investigadora e permitir que a mesma interaja 
com os seus alunos na realização das tarefas propostas. Relativamente à duração 
prolongada da estadia do meio, por se tratar de uma investigação na própria prática, a 
investigadora está presente na totalidade das aulas, permitindo observar a evolução dos 
alunos ao longo do ano lectivo. No que concerne à triangulação, neste estudo são 
utilizados vários procedimentos de recolha de dados que possibilitam a comparação e 
confrontação, ao longo da investigação, dos dados obtidos. Por último, na 
documentação dos procedimentos, a investigadora para além de manter um diário de 
bordo das suas aulas ainda utiliza os registos áudio que permitem registar o trabalho 
desenvolvido pelos alunos e pela professora nas aulas. 
A investigação em educação, conduzida pelos professores na sua própria prática 
pode ser definida, segundo Koshy (2005), como uma investigação levada a cabo com 
rigor e compreensão, de modo a aperfeiçoar constantemente a prática e contribuindo os 
resultados dai emergentes para o continuo desenvolvimento profissional do 
investigador. 
Existem várias razões, segundo Ponte (2002), pelas quais esta pesquisa pode ser 
importante. Ela contribui, antes de mais, para o esclarecimento e resolução dos 
problemas. Além disso, proporciona o desenvolvimento profissional dos respectivos 
actores e ajuda a melhorar as organizações em que eles se inserem. Em certos casos, 
esta pesquisa pode ainda contribuir para o desenvolvimento da cultura profissional no 
respectivo campo de prática e até para o conhecimento da sociedade em geral. 
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Na sua prática, os professores deparam-se com muitos problemas que tentam 
ultrapassar, e por vezes, as soluções que alcançam não permitem superar os obstáculos, 
tendo necessidade de investigar sobre a sua própria prática (Ponte, 2005).  
Apesar de não ser capaz de solucionar todos os problemas da educação é uma 
ferramenta muito eficaz para a construção do conhecimento do aluno e do professor e 
―pressupõe, da parte de quem a realiza, um esforço de clareza nos conceitos, nos 
raciocínios e nos procedimentos. Pressupõe reflexão, debate e crítica aprofundada pela 
comunidade dos pares. Isso requer, naturalmente, que as ideias sejam apresentadas de 
forma suficientemente detalhada e rigorosa para poderem ser compreendidas e 
debatidas‖ (Ponte, 2003). 
Os professores usam o conhecimento que construíram a partir da sua prática para 
promoverem a mudança a nível profissional e sentirem-se mais competentes. (Berger, 
Boles & Troen, 2005). 
A investigação sobre a própria prática, de acordo com Ponte (2002), ―visa 
resolver problemas profissionais e aumentar o conhecimento relativo a estes problemas, 
tendo por referência principal, não a comunidade académica, mas a comunidade 
profissional‖ (p.12). O autor propõe um processo, constituído por quatro fases, para 
conduzir uma investigação na própria prática, que se descrevem em seguida. 
 
 Formulação do problema ou questões do estudo – nesta fase, o professor coloca 
questões sobre os problemas que o preocupam. Essas questões têm que, ser 
claras, ter em conta os recursos disponíveis e contribuir para resultados 
palpáveis. 
 
 Recolha de dados que permitam dar resposta às questões investigadas e ao 
problema formulado – esta fase requer a elaboração de um plano de 
investigação. As questões formuladas determinam os dados a recolher, desta 
forma, estes podem ser quer de natureza quantitativa, quer de natureza 
qualitativa. 
 
 Interpretação da informação recolhida permitindo tirar conclusões – nesta fase, o 





 Divulgação dos resultados e conclusões obtidas – esta comunicação pode ser 
informal ou formal e assume uma grande importância na medida em que permite 
a troca de ideias e a avaliação da investigação. 
 
Não há um método de fazer este tipo de investigação, segundo Sagor (2005), mas 
sim vários. No entanto, o autor, à semelhança de Ponte (2002), propõe um processo 
constituído por quatro fases. 
 
 A primeira fase refere-se à clarificação dos objectivos. Clarificam-se os 
objectivos da investigação especificando-se os critérios usados para a 
validade e credibilidade do estudo. 
 
 A segunda fase corresponde à articulação teórica. Consideram-se os 
diferentes factores que são necessários para fazer uma planificação de uma 
aula. Planifica-se o processo envolvido em toda a dinâmica da investigação 
para que os objectivos sejam alcançados. 
 
 A terceira fase refere-se à implementação e à recolha de dados. Corresponde 
ao processo da investigação que toma lugar durante as aulas. 
 
 A quarta fase diz respeito à reflexão sobre os dados obtidos e à comunicação 
da investigação. Corresponde a uma reflexão sobre as etapas anteriores 
permitindo rever o ciclo. A figura 4.1 mostra o ciclo proposto por Sagor para 











Figura 4.1 - Ciclo para a investigação na prática 
 
 
Com base na figura anterior, Sagor (2005) refere que a acção na própria prática 
pode incluir duas categorias: investigação quasi-experimental e investigação descritiva.  
Os professores estão muitas vezes envolvidos na investigação quasi-
experimental. Todos os dias, os professores utilizam estratégias diversificadas para 
motivar os alunos. No entanto, são raras as vezes que os alunos conseguem atingir todos 
objectivos propostos. Este facto leva os professores a reflectirem sobre a questão do 
fraco aproveitamento escolar dos seus alunos, colocando a si próprios questões do tipo 
―E se…?‖. Ao ponderarem estas questões, os professores estão a considerar ideias ou a 
formular hipóteses que poderiam ser investigadas. Essas ideias ou hipóteses são o ponto 
de partida de um estudo quasi-experimental.  
Na investigação descritiva, por vezes, os professores apercebem-se de que 
aconteceu qualquer coisa na sua aula, com os seus alunos ou na sua escola, e sabem que 
precisam de fazer algo para resolverem o problema. No entanto, como não 
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compreendem o problema no contexto da escola, não podem delinear possíveis 
estratégias para o resolver.  
Enquanto na investigação quase-experimental o investigador se concentra no 
estudo da eficácia de uma nova teoria e do seu impacto, o investigador descritivo foca-
se no sistema ou teoria já estabelecida (teoria operativa), tentando compreender como 
esta funciona. Qualquer que seja o tipo de investigação seguida, quase-experimental ou 
descritiva, na quarta fase do ciclo de Sagor (2005), o investigador acaba por elaborar um 
plano de investigações futuras.     
Este estudo assenta numa investigação quasi-experimental, uma vez que se 
formulam questões que permitem uma mudança da forma como se ensina. Ao 
planificar-se este estudo, surgem novas ideias que são alvo de uma clarificação e 
definição de objectivos, articulação teórica, implementação e recolha de dados, reflexão 
e comunicação. Dessas novas estratégias de ensino surgem, nas percepções dos 
participantes, alterações relativas ao ensino e à avaliação e uma nova disposição para a 





PARTICIPANTES NO ESTUDO 
 
O estudo, a realizar desde o início de Outubro de 2008 até final de Fevereiro de 
2009, envolve a participação de uma turma de alunos do 8º ano de escolaridade, de uma 
escola secundária do concelho de Sintra, com um meio sócio – cultural considerado 
médio - alto. A turma é constituída por 27 alunos, sendo 15 do género feminino e 12 do 
género masculino. As idades dos alunos no início do ano lectivo de 2008/2009 estão 









Quadro 4.1 – Idades dos participantes no estudo 
 
Idades Masculino Feminino Total 
12 1 --- 1 
13 7 11 18 
14 3 3 6 
15 1 1 2 
 
No que respeita ao percurso escolar dos alunos, verifica-se que os alunos estão 
pela primeira vez a frequentar o 8º ano de escolaridade e que 10 alunos da turma, 
conforme consta dos seus processos individuais, já tiveram pelo menos uma retenção ao 
longo do seu percurso escolar.  
O Conselho de Turma considera que existem alguns alunos que evidenciam um 
comportamento muito agitado dentro da sala de aula e também que alguns alunos 
demonstram fraco empenho/persistência no desempenho regular das tarefas propostas, 
falta de atenção/concentração e poucos hábitos de trabalho em sala de aula. Salienta-se 
também que pertencem à turma 5 alunos que estão inseridos no Decreto- Lei 3/2008 por 
evidenciarem problemas de dislexia, hiperactividade e baixa auto - estima.  
Para caracterizar a turma também se consideram as habilitações académicas dos 
progenitores (Quadro 4.2), verificando-se que a maioria dos mesmos terminou o ensino 
secundário ou tem habilitações académicas superiores. 
 
 
Quadro 4.2 – Habilitações académicas dos pais 
 
Habilitações académicas Pai Percentagem Mãe Percentagem 
1º Ciclo Ensino Básico 3 11 % 1 4 % 
2º Ciclo Ensino Básico 3 11 % 5 19 % 
3º Ciclo Ensino Básico 5 19 % 4 15 % 
Ensino Secundário 9 33 % 9 33 % 
Curso Superior 7 26 % 8 30 % 




De acordo com a directora de turma, os encarregados de educação destes alunos 
são, na sua maioria, interessados e participativos, estando a maioria presente nas 
reuniões para que são convocados.  
Salienta-se que durante a realização do trabalho foi mantido o anonimato dos 





RECOLHA DE DADOS 
  
Como este estudo foi realizado num ambiente natural de sala de aula, numa 
perspectiva de professora investigadora, os alunos constituíram-se como a fonte de 
dados e a investigadora como o instrumento de recolha desses dados. 
Os dados desta investigação foram recolhidos através da observação directa 
(naturalista), dos documentos escritos e da entrevista. (Patton ,1990 & Tuckman ,2005). 
De acordo com o referido por Morse (1998), utilizou-se uma diversidade de 
fontes de dados para aumentar a confiança nos resultados e possibilitar a triangulação 
dos mesmos, para maior confiança nos dados recolhidos. Entende-se triangulação no 
sentido dado por Cohen, Manion e Morrison (2003), como o uso de dois ou mais 
métodos de recolha de dados no estudo de aspectos do comportamento humano. 
Ao longo das aulas efectuou-se a recolha de dados a partir das seguintes fontes: 
 
 observação naturalista (notas de campo e registos áudio dos diferentes grupos 
de alunos (1 gravador para cada grupo); 
 documentos escritos dos alunos (fichas de trabalho; questionários); 
 entrevistas. 
No Quadro 4.3 apresenta-se o tipo de instrumentos a utilizar no processo de 










Quadro 4.3 - Tipos de Instrumentos a utilizar no processo de recolha de dados 
 
Recolha de dados Instrumentos 
Observação Naturalista 
 Notas de campo 
 Registo áudio das aulas 
Entrevista 
 Em grupo focado 
 Semi - Estruturadas 
Documentos escritos 
 Fichas das actividades escritas pelos alunos 
 Questionários 
 
Seguidamente faz-se uma breve descrição das características de cada um dos 








Notas de campo 
 
As notas de campo são a descrição do que o investigador observa, são datadas e 
é feito o registo de informações básicas, tais como o local onde ocorrem as observações, 
quem está presente, que interacções sociais ocorrem, e que actividades se desenvolvem 
permitindo ao investigador relembrar o que observa no campo ( Patton, 1987). Com a 
observação directa permite-se que o investigador compreenda as perspectivas dos 
participantes no estudo (Lüdke & André, 1986) e, realizada pela professora na sala de 
aula, permite-lhe interpretar o que acontece durante a realização das actividades.  
As informações recolhidas durante a observação podem ajudar o professor a 
compreender melhor as dificuldades que os alunos têm, levando-o a um conhecimento 
mais profundo destes (Carlson, Humphrey & Reinhardt, 2003). 
Os investigadores qualitativos têm, segundo Bogdan e Biklen (1994), um 
conhecimento de que a dimensão reflexiva das notas de campo lhes permite saber o que 
pensam e como o fazem, de forma a poder melhorar o estudo. 
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Os dados recolhidos a partir das notas de campo vão permitir obter informações 
importantes para as entrevistas em grupo focado que serão realizadas no final da 





Os registos áudio permitem conhecer as interacções dos alunos na sala de aula e 
a forma como organizam as suas ideias (Silverman, 2001a). As gravações em áudio têm 
a vantagem de serem públicas; poderem ser ouvidas várias vezes e transcritas; e 
preservarem a sequência pela qual os participantes falam.  
Neste estudo procede-se à gravação áudio das aulas após ter sido solicitada 
autorização ao presidente do Conselho Executivo (apêndice D) e aos encarregados de 
educação dos alunos (apêndice E).  
No final de cada aula são recolhidas as gravações e, posteriormente, as mesmas 





Este procedimento de recolha de dados é frequentemente utilizado na 
investigação naturalista e refere-se a uma interacção verbal entre o entrevistador e os 
entrevistados (Afonso, 2005). A entrevista permite obter um conhecimento mais 
profundo de uma dada situação, sendo um bom método para saber a opinião de cada 
aluno sobre um determinado assunto (Carlson, Humphrey & Reinhardt, 2003). 
Optou-se por realizar entrevistas semi-estruturadas e de grupo focado. Segundo 
Patton (1987, 1990) e Afonso (2005), na entrevista semi-estruturada os tópicos e as 
perguntas são previamente especificados e explorados no decurso da entrevista, sendo o 
entrevistador livre para fazer questões espontaneamente. Este tipo de entrevista é 
indicada para conduzir entrevistas em grupo, pois permite a interacção entre os 
diferentes entrevistados e, ao mesmo tempo, possibilita captar a perspectiva individual 
de cada participante. A entrevista semi-estruturada orienta-se por um tema ou tópicos de 
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questões que são flexíveis para o entrevistador, este pode desenvolver as questões, 
sequenciá-las e tomar decisões à medida que recolhe informação.  
As entrevistas em grupo focadas são conduzidas em pequenos grupos 
homogéneos onde é discutido um determinado tema. É pedido aos participantes que 
reflictam sobre a questão colocada pelo entrevistador. Os participantes também ouvem 
as respostas dos seus colegas e, em seguida, fazem comentários adicionais. Não é 
necessário que os participantes entrem em desacordo ou cheguem a um consenso 
(Patton, 1990). 
Este tipo de entrevistas é útil para que o entrevistador conheça o mundo dos 
participantes. Ao reflectirem sobre um tema, os entrevistados são encorajados a 
discutirem e a darem ideias que podem ser exploradas mais tarde. No entanto, quando 
são gravadas e posteriormente transcritas, podem surgir algumas dificuldades 
nomeadamente quando os entrevistados falam ao mesmo tempo (Bogdan & Biklen, 
1994). 
Após o final de todas as actividades desenvolvidas pelos alunos, foram 
realizadas entrevistas semi-estruturas aos mesmos, cujo guião se encontra em apêndice 
(apêndice F). Na preparação das questões, teve-se a preocupação de formular perguntas 
que permitissem um clima de descontracção; reduzir ao mínimo as questões que 
englobassem a revelação de dados pessoais; e formular perguntas que fossem ao 
encontro da resposta do problema de estudo. Essas entrevistas, conjuntamente com a 
combinação dos dados recolhidos através de outros procedimentos, vão permitir a 
triangulação dos dados (Fontana & Frey, 1998).  
Para a condução das entrevistas em grupo focado foram formados quatro grupos, 
três de sete elementos e um de seis elementos. Cada entrevista teve a duração de 
aproximadamente 45 minutos., De acordo com Patton (1990), o número de elementos 
por grupo não pode ultrapassar os oito participantes e a duração da entrevista tem de 
estar compreendida entre 30 minutos e as 2 horas.  
As entrevistas foram realizadas nos últimos 45 minutos da aula de Ciências 






Documentos escritos  
 
Neste estudo, os documentos escritos dos alunos consistiram nas fichas de 
trabalho com as actividades que os alunos realizaram e no questionário (apêndice G) 
aplicado antes e após o estudo. 
As fichas de trabalho foram distribuídas a todos os alunos no início de cada aula 
e para além de indicarem o que se pretendia que os mesmos realizassem ainda foram 
usadas para registar todas as respostas. Esta forma de trabalho permitiu obter 
informação sobre o procedimento seguido pelos alunos e o seu empenho na realização 
das actividades. Todas as actividades foram recolhidas no final pela professora. 
Os documentos escritos vão permitir recolher informações para dar resposta às 
questões de estudo e podem ser consultados várias vezes dando confiança aos resultados 
obtidos (Lüdke & André, 1986). Este tipo de documentos são uma fonte de recolha de 
dados que permite corroborar e confirmar as evidências sugeridas por outro tipo de 
fontes (Yin, 1989). 
O questionário foi aplicado aos alunos antes do início da investigação (pré-teste) 
e após a conclusão da mesma (pós-teste). O pré-teste e o pós-teste vão permitir 
determinar que mudanças ocorrem nas percepções dos alunos sobre o 
ensino/aprendizagem da Química em consequência do uso dessas actividades. 
A recolha de dados realizou-se entre Outubro de 2008 e Fevereiro de 2009 e o 
Quadro 4.4 indica a calendarização seguida. 
 




Instrumentos Outubro Novembro Dezembro Janeiro Fevereiro 
Observação 
Naturalista 
Notas de Campo X X X X X 
Registo áudio das 
aulas 
X X X X X 
Entrevista Em grupo focado     X 
Documentos 
escritos 
Fichas das actividades 
escritas pelos alunos 
X X X X X 
Questionários X    X 
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ANÁLISE DE DADOS 
 
Ainda durante o processo de recolha de dados, iniciou-se a sua análise sendo no 
entanto mais sistemática e formal após terminada a recolha dos dados (Lüdke & André, 
1986). Falar em análise de dados, significa interpretar e dar sentido a todo o material de 
que se dispõe a partir da recolha de dados (Bogdan & Biklen, 1994). 
Durante a realização do estudo foram transcritas as gravações das aulas e 
posteriormente as entrevistas, assim como foram analisadas as fichas das actividades 
escritas pelos alunos. A partir daí foi realizada uma análise de conteúdo da qual 
emergiram as categorias e subcategorias deste estudo. Estas categorias e subcategorias 
foram adaptadas das definidas por Baptista (2006). 
Em seguida, passa-se à identificação das categorias incluídas nas dificuldades 
reveladas pelos alunos durante as actividades de investigação e no modo de como as 
ultrapassam no decorrer das mesmas. 
Utilizam-se as transcrições das gravações das aulas para fazer emergir as 
categorias de análise. Na realização dessas transcrições tem-se em conta alguns 
aspectos, como: começar um novo parágrafo sempre que um aluno diferente fala; 
registar a entoação; ter em conta, sempre que relevante, o ritmo com que cada frase é 
dita. Depois de efectuadas as transcrições, guardam-se os registos áudio, devidamente 
identificados, de forma a poderem ser novamente ouvidos, em caso de dúvidas. 
O processo de codificação e categorização inicia-se após a transcrição dos registos 
áudio. Todas as transcrições são alvo de leitura e o texto é segmentado após a utilização 
do método do questionamento e comparação constante (Strauss & Corbin, 1998). Para 
cada segmento codificado surgem as categorias: competências atitudinais, competências 
cognitivas e competências procedimentais.  
Sagor (2005), também evidencia que os objectivos de performance de uma 
investigação na própria prática incluem as categorias: cognitiva (o que os alunos 
sabem), demonstrativa (o que os alunos podem fazer), behaviorista (o que os alunos 
escolhem para fazer) e afectiva (como os alunos se sentem e o que pensam sobre a 
situação da qual fazem parte). Essas categorias relacionam-se com o que os alunos 
esperam obter das actividades que realizam e focam-se no que os alunos sabem e são 
capazes de fazer. 
Como se pode constatar, as categorias consideradas neste estudo são semelhantes 
às consideradas por Sagor (2005). Assim, a categoria definida como competências 
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atitudinais constitui a categoria afectiva, a categoria definida como competências 
cognitivas representa para Sagor (2005) a categoria cognitiva e a categoria definida 
como competências procedimentais constitui as categorias demonstrativa e behaviorista.  
As categorias referidas são conceitos muito abrangentes, havendo necessidade de 
constituir subcategorias de forma a facilitar a composição e apresentação dos dados 
(Lüdke & André, 1986). Todas as subcategorias surgem de uma nova codificação dos 
segmentos de texto incluídos em cada categoria. Após a aplicação do método do 
questionamento e comparação constante (Strauss & Corbin, 1998), emergem para a 
categoria competências atitudinais, duas subcategorias – partilhar ideais/trabalhar em 
grupo e gerir o tempo/ser autónomo; para a categoria competências cognitivas emergem 
sete subcategorias – usar a língua portuguesa na comunicação oral e escrita, colocar 
questões, pesquisar, tirar conclusões, relacionar conceitos, responder ao problema 
inicial e atribuir um título; e para a categoria competências procedimentais emergem 
três subcategorias – planificar, executar e construir tabelas. 
Numa segunda etapa, a cada uma das subcategorias criadas, atribui-se os 
segmentos encontrados da análise das transcrições das entrevistas em grupo focado. Por 
fim, lêem-se os textos produzidos pelos alunos nos documentos escritos sobre 
dificuldades que estes sentem quando realizam as actividades de forma a permitir a 
inclusão das afirmações redigidas nas subcategorias referidas.  
As categorias e subcategorias que se incluem nas dificuldades reveladas pelos 
alunos durante as actividades de investigação e no modo de como as ultrapassam com o 
desenvolvimento das mesmas encontram-se sistematizadas no Quadro 4.5. 
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Quadro 4.5- Categorias de análise respeitantes às dificuldades reveladas pelos alunos 
durante as actividades de investigação e no modo de como as ultrapassam no 
decorrer das mesmas. 
 
 
Em seguida, passa-se à identificação das categorias incluídas nas mudanças que 
ocorrem nas percepções dos alunos sobre o ensino/aprendizagem da Química em 
consequência do uso de actividades de investigação. Na identificação destas mudanças 
são utilizadas, como fontes de dados, documentos escritos, isto é, o questionário (pré-
teste e pós-teste).  
Para o tratamento e análise dos dados obtidos a partir do inventário por 
questionário, optou-se por introduzir os dados em computador e recorreu-se ao uso do 
programa Excel, para se elaborarem as percentagens e os gráficos. 
Para o inventário por questionário calcularam-se as percentagens relativas ao 
número de alunos que escolheram determinada resposta nos dois questionários (pré-
teste e pós-teste), com base numa escala de tipo Likert de 5 pontos. Nesta escala o 1 
corresponde ao Discordo, o 2 ao Inclinado a Discordar; o 3 ao Exactamente Neutral, o 4 
ao Inclinado a concordar e o 5 corresponde ao Concordo. 
Questão do estudo Categorias Subcategorias 
Que dificuldades revelam os 
alunos durante a leccionação da 
unidade ―Reacções Químicas‖ 
quando se usa actividades de 
investigação? E como ultrapassam 
os alunos essas dificuldades 
durante o desenvolvimento desse 




Partilhar ideais/ Trabalhar em 
grupo 
Gerir o tempo/Ser autónomo 
Competências 
Cognitivas 
Usar a língua portuguesa na 
comunicação oral e escrita 
Colocar questões 
Pesquisar    
Tirar conclusões  
Relacionar conceitos 









Analogamente às dificuldades reveladas pelos alunos, as categorias emergem da 
codificação e categorização das afirmações presentes no questionário usando o método 
do questionamento e da comparação constantes (Strauss & Corbin, 1998). Com efeito, 
surgem as categorias: estratégias de ensino, actividades de pesquisa e investigação, 
modo de trabalhar dos alunos, atitudes dos alunos e atitudes do professor. 
As categorias que se incluem nas mudanças que ocorrem nas percepções dos 
alunos em consequência do uso de actividades de investigação encontram-se 
sistematizadas no Quadro 4.6. 
 
 
Quadro 4.6 - Categorias de análise respeitantes às mudanças que ocorrem nas 
percepções dos alunos em consequência do uso de actividades de 
investigação. 
 
Questões do estudo Categorias 
Que mudanças ocorrem nas percepções dos 
alunos sobre o ensino/aprendizagem da 
Química em consequência do uso de 
actividades de investigação? 
Estratégias de ensino 
Actividades de pesquisa e investigação 
Modo de trabalhar dos alunos 
Atitudes dos alunos 
Atitudes do professor 
 
Por fim, analisa-se e interpreta-se a avaliação que os alunos fazem sobre o uso de 
actividades de investigação em aulas de Química. A análise e interpretação incidiram 
sobre a avaliação das aprendizagens que foram proporcionadas aos alunos e sobre a 
avaliação dos seus interesses, nomeadamente nas questões afectivas e emocionais. Para 
isso analisaram-se e interpretaram-se as transcrições das entrevistas em grupo focado. 
Neste trabalho, sempre que, se transcreverem os registos escritos ou orais 









Neste Capítulo apresentou-se a fundamentação das opções metodológicas, 
nomeadamente a opção por uma metodologia mista, em ambiente natural de sala de 
aula, por se considerar que esta opção é a que melhor se adapta às características do 
estudo.  
Considerou-se que este estudo realizado na própria prática pode representar uma 
mais-valia por permitir um nível de compreensão mais profundo relativamente ao tipo 
de dificuldades que os alunos sentem durante o decurso destas actividades e como as 
ultrapassam, às mudanças que ocorrem nas percepções dos alunos sobre o ensino/ 
aprendizagem da Química em consequência do uso destas actividades e por permitir 
simultaneamente conhecer a avaliação que os alunos fazem sobre o uso de este tipo de 
actividades nas aulas de Química. 
Apresentou-se uma caracterização dos participantes do estudo, uma turma do 8º 
ano de escolaridade e definiram-se as diferentes fases do estudo, a decorrer entre o 
início de Outubro e meados de Fevereiro de 2009.  
Apresentou-se a fundamentação relativamente à recolha de dados e definiram-se as 
fontes de dados que incluíram um pré-teste, os registos áudio dos alunos efectuados ao 
longo das aulas, os registos escritos dos alunos, as notas de campo da professora e o 
pós-teste. 
A análise de dados foi efectuada de acordo com os dados recolhidos tendo-se 
recorrido a uma categorização pré definida, com as adaptações resultantes da análise de 










Neste capítulo apresentam-se os resultados do estudo que teve como finalidade 
conhecer como reagem os alunos do oitavo ano às experiências educativas preconizadas 
nas Orientações Curriculares das Ciências Físico – Naturais quando se usam actividades 
de natureza investigativa para o ensino das Reacções Químicas. Pretende-se assim, 
conhecer quais as dificuldades por ele sentidas e como as ultrapassam durante a 
realização das actividades, quais as mudanças que ocorrem nas percepções dos alunos 
sobre o ensino/aprendizagem da Química em consequência do uso de actividades de 
investigação e que avaliação fazem sobre o uso de actividades de investigação nas aulas 
de Química. 
Este capítulo contém a descrição dos resultados referentes às questões que 
orientaram a investigação e encontra-se organizado em quatro secções. Na primeira 
secção, descreve-se de forma categorizada, as principais dificuldades que os alunos 
revelaram durante a leccionação da unidade "Reacções Químicas", quando se usaram 
actividades de investigação e como as ultrapassaram durante o desenvolvimento desse 
tipo de actividades. Na segunda secção descreve-se, também de forma categorizada, as 
mudanças que ocorreram nas percepções dos alunos sobre o ensino/aprendizagem da 
Química em consequência do uso de actividades de investigação e na última secção, 
descreve-se a avaliação que os alunos fizeram sobre o uso de actividades de 
investigação nas aulas de Química. 
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DIFICULDADES REVELADAS E MODOS DE AS ULTRAPASSAR 
DURANTE A LECCIONAÇÃO DAS REACÇÕES QUÍMICAS ATRAVÉS 
DAS ACTIVIDADES DE INVESTIGAÇÃO 
 
Neste momento, evidenciam-se as principais dificuldades que os alunos 
revelaram durante a realização das actividades de investigação e como é que essas 
dificuldades foram por eles ultrapassadas durante o seu desenvolvimento. As 
dificuldades dos alunos foram categorizadas em três grupos de competências diferentes: 
atitudinais, cognitivas e procedimentais. Seguidamente analisam-se e interpretam-se os 
dados recolhidos a partir das entrevistas em grupo focado, dos registos áudio, dos 




Esta categoria integra as subcategorias partilhar ideais/trabalhar em grupo e gerir 
o tempo/ser autónomo. 
 
Partilhar Ideias/Trabalhar em Grupo 
 Dos registos áudio, foram retirados excertos de diálogos entre os alunos que 
evidenciaram que, nas primeiras actividades de investigação, alguns alunos sentiram 
dificuldades em partilhar ideias e em se organizarem como grupo.  
 
Actividade 2: 
Grupo B: A12 – Não quero nada contigo, quero ir para outro grupo. 
A1 – O que é que tens? 
A12 – Stora, porque é que vim para este grupo? Não tenho tempo para 
estas coisas. 
A6 – O trabalho é em grupo. 
A12 – Estás a gozar, não faço trabalho em grupo. 
A6 – O que é que vamos fazer na 3? 
A1 – É em grupo. 
A12 – Vocês as duas, eu não vou fazer. Ana, eu já te avisei, não vou 
falar mais. Estão a olhar para aqui para quê? Não vou ficar 
neste grupo porque vocês têm a mania. 
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A6 – Ana dá-me a pergunta, vá! 
A12 – Stora, eu já não quero ficar neste grupo. 
 
Estes diálogos evidenciaram as dificuldades dos alunos, que também foram 
manifestadas nos registos escritos por eles, no final da segunda e terceira actividades, 




Grupo B: A12 - ―Só houve uns desentendimentos com as minhas colegas de 
grupo, nada grave‖. 
A1 -  ―Eu achei difícil a cooperação com os meus colegas‖. 
Actividade 3: 
Grupo H: A17 -  ―Comunicação no grupo‖. 
 
As notas de campo recolhidas ao longo da segunda actividade também revelaram 
que os alunos de alguns grupos sentiram dificuldades em trabalhar conjuntamente e em 
partilhar ideias. 
 
Senti que os alunos A1, A6 e A12 do grupo B revelaram bastantes 
dificuldades em trabalhar em grupo, sendo o aluno A12 um elemento 
destabilizador. 
Os alunos A15, A22 e A24 do grupo F revelaram algumas dificuldades 
em trabalhar em conjunto, porque, pareceu-me que a aluna A24 não queria 
participar no trabalho e estava apenas a copiar. 
No grupo H senti que, o aluno A20, que tem um aproveitamento 
escolar superior aos alunos A17 e A21, estava a querer impor as suas ideais e a 
desvalorizar as ideias dos seus colegas, o que provocou atitudes de desagrado 
por parte dos colegas.  
No grupo I apercebi-me que o aluno A23 estava preocupado com o 
desenrolar da actividade, porque os seus colegas ―brincavam‖ durante a aula e 




Nas notas de campo recolhidas durante a terceira actividade a situação dos 
grupos B e H manteve-se e decidiu-se proceder à alteração dos elementos que 
constituíam estes grupos a partir da próxima actividade, para tentar promover o 
trabalho em grupo e a partilha de ideias. Sendo assim, o aluno A12 do grupo B foi 
para o grupo D porque tinha o aluno A8 que o aluno A12 respeitava, e o aluno A13 do 
grupo D foi para o grupo B. O aluno A20 do grupo H foi para o grupo I e o aluno A27 
do grupo I foi para o grupo H. 
A partir da quarta actividade, as respostas dadas pelos alunos nos documentos 
escritos parecem revelar que este obstáculo foi ultrapassado. Os elementos de todos os 
grupos escreveram ―Ouvimos as ideias uns dos outros e todos trabalhamos‖ ou 
―Trabalhamos bem em grupo e todos participamos‖. 
Nas notas de campo recolhidas na terceira e quarta actividades evidenciou-se 
que ao questionar os grupos de alunos que tinham sofrido alterações, todos referiram 
que ―tinham trabalhado todos e muito bem‖. 
Salienta-se que de acordo com os argumentos expressos pelos alunos nos 
documentos escritos e nos extractos transcritos dos gravadores, e de acordo com as 
reflexões da professora, as dificuldades que os alunos sentiram em partilhar 
ideias/trabalhar em grupo foram diminuindo, à medida que as actividades decorriam, e 
foi um obstáculo ultrapassado por todos os grupos de trabalho.  
 
 Gerir o Tempo/Ser Autónomo 
A dificuldade em gerir o tempo também se manifestou em todos os grupos de 
trabalho nas actividades iniciais, e nos registos áudio, um dos alunos refere na 
actividade 6: ―Fogo, estamos a demorar muito tempo‖ 
A dificuldade manifestada pelos alunos em gerir o tempo esteve relacionada com 
a falta de autonomia dos alunos nas actividades de investigação iniciais, porque não 
estavam habituados a trabalhar sem a constante presença e ajuda da professora. 
Na actividade quatro e a respeito da pergunta 4, em que se solicitava aos alunos 
que planificassem, em grupo, uma actividade com os materiais disponíveis, um aluno, 
no decorrer da pergunta, solicitou a atenção da professora referindo que: ―Mas se vier 
penso melhor na pergunta‖. Esta dificuldade foi evidenciada por muitos alunos nas 
actividades iniciais. Nesta altura, a presença da professora foi importante para que os 
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alunos aumentassem a sua confiança e se tornassem mais autónomos nos trabalhos que 
realizavam. 
Nas notas de campo recolhidas até à sétima actividade referiu-se que os alunos 
demoraram muito tempo a realizar as actividades, mas realça-se o facto de os mesmos 
estarem cada vez a demorarem menos tempo a desenvolver o trabalho, porque estão 
mais autónomos, mais persistentes e já evidenciam estarem a adquirir as competências 
necessárias para a realização das actividades de investigação. A partir da sétima 
actividade não aparece mais nenhuma referência ao tempo que os alunos demoram, e 
anota-se que na décima e décima primeira actividade os alunos acabaram o seu trabalho 
antes do tempo previsto. Nas entrevistas de grupo focado, realizadas no final deste 
trabalho para além de um dos alunos se ter referido à ―falta de tempo‖, outros alunos 
referem como se tornaram gradualmente mais autónomos, como se pode ver pelos 
extractos das transcrições seguintes: 
 
―Quando tínhamos uma dúvida no início chamávamos logo a 
professora agora tentávamos resolvê-la por nós.‖  
 
 ―Porque fomos aprendendo a trabalhar por nós sem ajuda, porque 
nós estávamos habituados a trabalhar com ajuda‖. 
 
 
Competências cognitivas  
Esta categoria integra as subcategorias: usar a língua portuguesa na comunicação 
oral e escrita, colocar questões, pesquisar, tirar conclusões, relacionar conceitos, 
responder ao problema inicial e atribuir título.  
 
Usar a Língua Portuguesa na Comunicação Oral e Escrita 
 No que se refere a esta subcategoria, foi evidente que alguns alunos não 
conseguiram expressar as suas ideias, durante a realização das actividades. Em diversas 
transcrições das gravações áudio, de diferentes alunos aparece: ―Não sei o que hei-de 
escrever aqui‖ ou ―Como é que vou escrever isto?‖  
É de salientar que esta dificuldade foi diminuindo ao longo da realização das 
actividades e que a partir da actividade 4 não foi mais ouvida. 
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Nos registos escritos os alunos também evidenciaram esta dificuldade. A 
respeito da pergunta 9 da actividade 1, em que se solicitava que indicassem as 
dificuldades que sentiram durante a realização da actividade, vários alunos escrevem: 
―O que senti mais dificuldades foi a escrever o texto‖. 
Nas notas de campo, também se referiu esta dificuldade evidenciada pelos 
alunos: 
 
Quando fui ter com os grupos, verifiquei que oralmente os alunos 
conseguiam responder às questões que lhes eram colocadas, mas que, na maioria 
dos alunos, as respostas às questões escritas, não correspondiam ao raciocínio 
expresso verbalmente, e em alguns grupos pedi que reformulassem as respostas. 
(Comentário escrito sobre as aula referente à actividade número dois). 
 
Esta dificuldade ainda foi sentida nas actividades números três e quatro, conforme se 
registou nas notas de campo. No entanto, com o desenvolvimento das actividades os 
alunos foram evidenciando cada vez menos dificuldades nesta subcategoria, e foram 
escrevendo as respostas. 
A leitura também constituiu uma dificuldade para os alunos, porque a maioria 
demonstrou não ter vontade de ler, e pretendeu dar resposta às questões sem ter 
procedido às leituras dos textos/perguntas que lhes eram solicitadas. A respeito da 
segunda pergunta da actividade 2, em que após a leitura de um pequeno texto era 
solicitado aos alunos que escrevessem, individualmente, três questões que a leitura do 
texto lhes suscitava, um aluno afirmou que já leu, e perguntou o que era para fazer a 
seguir. Perante a resposta da professora, o aluno assumiu que: ―Eu li só um bocadinho‖. 
Na actividade 10 também era solicitado aos alunos, na pergunta três, que 
fizessem uma pesquisa no manual, e reajustassem os grupos elaborados inicialmente. 
Um dos alunos, com ar aborrecido, comentou: ―Isto também se lê rápido‖ e um outro 
referiu, ―Aprende a ler‖. Esta afirmação evidenciou que os alunos adquiriram a 







Os alunos revelaram dificuldades em colocar questões. Evidências dessas 
dificuldades foram visíveis nos registos áudio. Por exemplo, na actividade 2, no grupo 
B, o aluno A1 afirma: ―Meia hora para decidir a pergunta e não continuamos a 
actividade‖ e o aluno A6 ―Pergunta para isto, eu não sei.‖.  
Nos registos escritos, diversos alunos também referiram que tiveram 
dificuldades em ―fazer as perguntas‖. 
Nas notas de campo, acerca desta dificuldade escreveu-se na primeira 
actividade: 
 
Parece que os alunos não perceberam sobre o que é que têm que 
questionar e estão à espera que eu lhes diga quais as questões. Senti que os 
alunos não perceberam que podiam formular questões evidentes sobre o que 
observaram (Notas de campo, 6/10/08). 
 
Na segunda e terceira actividade sentiu-se que os alunos continuavam a pensar 
que as questões que lhes surgiam eram muito evidentes e que não as poderiam escrever.  
A partir da quarta actividade esta dificuldade foi ultrapassada. Não se registou 
em mais gravações áudio, nem apareceu nos registos escritos dos alunos e nas notas de 
campo. Os alunos compreenderam como poderiam colocar questões e sempre que era 
pedido para escrever questões faziam-no sem problemas. 
 
Pesquisar 
Esta subcategoria constituiu outra das dificuldades, com que os alunos se 
debateram quando realizaram as actividades. Foi evidenciada pela maioria, até à 
actividade 10 nos registos escritos. 
Nas notas de campo referiu-se que foi solicitado a vários alunos que 
reformulassem a pesquisa que tinham feito na pergunta dez da actividade 5. Nesta 
pergunta, era solicitado aos alunos que realizassem uma pesquisa na Internet ou em 
livros, sobre que alimentos e bebidas poderiam ter carácter químico básico, e diversos 
alunos apenas copiaram um sítio, e outros, que consultaram mais do que um sítio, 
referiram que o mesmo alimento tinha carácter químico ácido e básico. 
Nas notas de campo da actividade 9, e relativamente à pergunta quatro, quando 
era solicitado que justificassem os agrupamentos que elaboraram, tendo por base a 
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pesquisa realizada, também foi pedido a dois grupos que realizassem nova pesquisa e 
reformulassem a resposta.  
Nas notas de campo referentes à actividade 9, referiu-se que:  
 
A dificuldade que os alunos manifestam em pesquisar, parece estar 
directamente relacionada com a resistência que os mesmos têm em ler e com a 
dificuldade que demonstram em interpretar (Notas de campo, 12/01/09). 
 
Verificou-se que apesar de esta competência ter sido referida como uma 
dificuldade pelos alunos até ao final da realização das actividades, salienta-se que a 
partir da actividade 10 apenas um aluno em cada a actividade a referiu, o que significou 
que os alunos compreenderam como poderiam pesquisar e sempre que lhes era 




A dificuldade em tirar conclusões foi pouco referida pelos alunos durante a 
realização das actividades, excepto na actividade 6, quando na pergunta oito lhes era 
solicitado que tirassem conclusões sobre a dureza e o carácter químico de três amostras 
de águas diferentes. Por exemplo, a transcrição dos registos áudio do grupo D, 
evidencia esta dificuldade: 
 
A8 – Conclusões? Concluímos que as águas A e B não são potáveis. 
A12 – Porque não tinham… Mas aqui não pergunta isso. 
A8 – Não? 
A12 – Temos que dizer qual das águas é do furo, do desumidificador e 
da torneira. 
A8 – Oh stora, a água do desumidificador é esta porquê? 
A2 – Porque não tem impurezas. 
A8 – Porque as impurezas… 
A12 – Não há impurezas. 




A8 – Agora é diferente nós estamos a ver a dureza da água, não é se é 
potável ou não. 
A12 – Isto está uma grande confusão. 
A8 – Já não estou a perceber nada. Nós temos a dureza? No Algarve é 
dura? 
 
As notas de campo das actividades dois e três evidenciaram que, como os alunos 
faziam alguma confusão com o que se pretendia quando se pedia para planificar uma 
actividade experimental, pretendendo logo concluir sobre uma experiência que ainda 
não tinham planificado e realizado, foi esclarecido com os mesmos a diferença entre 
planificar, recolher evidências e tirar conclusões. A partir da actividade 3, estas 
competências parecem ter sido adquiridas, e os alunos somente na actividade 6 
evidenciaram novamente esta dificuldade porque manifestam dificuldades em relacionar 




Relativamente a esta competência, alguns alunos tiveram dificuldade na 
actividade 8, pergunta seis, em relacionar a pressão dos balões de ar usados nas festas 
com a sua temperatura e na pergunta nove, o volume dos mesmos balões com a 
respectiva pressão. 
A este respeito, um dos alunos referiu nos seus registos escritos, que a 
dificuldade que sentiu foi: ―O relacionamento dos 3 conceitos (temperatura, pressão e 
volume)‖ 
Na actividade 11 também era solicitado aos alunos, na pergunta oito, que 
relacionassem a frase ―Na natureza nada se cria, nada se perde, tudo se transforma‖, 
com o que tinham aprendido sobre a Lei de Lavoisier, e referiu-se, nas notas de campo, 
que os alunos fizeram a relação sem problemas, o que evidenciou que os alunos 
aprenderam a relacionar conceitos. 
 
Responder ao problema inicial  
Relativamente a esta subcategoria, dois alunos de diferentes grupos 
manifestaram esta dificuldade na actividade 1. Por exemplo, um dos alunos escreveu: 
―As dificuldades que senti ao realizar a actividade foram encontrar a resposta para as 
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perguntas‖. Como esta dificuldade não voltou a ser evidenciada por mais nenhum aluno, 
pode-se afirmar que os alunos compreenderam como é que poderiam encontrar as 
respostas para as perguntas formuladas para conseguirem responder ao problema inicial. 
 
Atribuir um título 
Nesta subcategoria, foram categorizadas as dificuldades que os alunos 
revelaram em atribuir um título à actividade.  
A actividade 2, iniciava-se com um texto que referia a queima dos combustíveis 
fósseis como um dos responsáveis pelo aumento do efeito estufa e do aquecimento 
global do planeta. Seguidamente, solicitava-se aos alunos que escrevessem questões 
que a leitura do texto lhes suscitava e escolhessem uma para a qual gostariam de 
encontrar uma resposta e que planificassem uma actividade que lhes permitisse dar 
resposta à questão escolhida. Por fim, tinham que realizar a actividade, registar o que 
observaram e tirar conclusões.  
Nesta actividade de investigação proposta, era solicitado aos alunos que 
aplicassem os seus conhecimentos, e uma das questões elaboradas era: Atribui um título 
à actividade. Como exemplo, e a respeito desta questão, transcreve-se o excerto da 
gravação áudio que evidencia a dificuldade de um grupo de alunos: 
 
A16 – Atribui um título à actividade. 
A19 – A queima do papel. Querem alguma coisa melhor? 
A16 – Combustão, sim. Já não estou a perceber nada. 
A25 – Nem eu. 
A19 – Stora, o que é para fazer aqui? 
 
As notas de campo referentes a esta actividade evidenciaram que foi explicitado 
aos alunos que tinham que atribuir um título concordante com o trabalho que tinham 
realizado durante a aula, e não títulos que considerassem ―bonitos‖. Os alunos 
compreenderam como poderiam atribuir os títulos às actividades e sempre que lhes era 







Competências Procedimentais  
Esta categoria integra as subcategorias: planificar, executar e construir tabelas. 
 Planificar 
Foi nesta sub – categoria que os alunos evidenciaram mais dificuldades. Por 
exemplo, na actividade 2, pergunta quatro, era solicitado aos alunos que planificassem 
uma actividade que lhes permitisse dar resposta à questão escolhida, e para um dos 
grupos, à semelhança dos outros, transcrevem-se as gravações dos registos áudio. 
 
Ax – Pronto, agora vamos planificar uma actividade. 
Ay – Uhm? 
Az – Planificar uma actividade? 
Ax – Professora … 
 (…) 
Ay – Qual é a actividade? 
Ax – Fazer uma … 
Ay – Agora temos que planificar uma actividade? 
 
Nas notas de campo das actividades de investigação dois e três também se 
evidenciou que os alunos revelaram dificuldades em planificar uma actividade, 
nomeadamente, no que se refere a enunciar o material e a escrever o procedimento da 
experiência com sequência correcta. No entanto, nas notas de campo das actividades de 
investigação seguintes, salienta-se que, com o uso das actividades de investigação nas 
aulas de Ciências Físico – Químicas essa dificuldade parece estar a diminuir. 
Nas entrevistas em grupo focado, quando se questionaram os alunos sobre as 
dificuldades que sentiram, todos os grupos referiram ―a planificação‖, e um dos alunos 
refere como ultrapassou esta dificuldade: ―No final era mais fácil planificar, porque já 
sabíamos o que tínhamos que fazer‖. 
Analisando o proferido pela maioria dos alunos, verifica-se que os alunos 
assumiram que conseguiam melhorar de actividade para actividade, e ultrapassar as 
dificuldades que manifestaram nas actividades iniciais.  
Os documentos escritos pelos alunos também são testemunhos dessa progressão. 
Nas primeiras actividades de investigação, a maioria dos alunos escreveram que 
sentiram dificuldades em planificar, mas com o uso das actividades durante as aulas, o 
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número de alunos que evidenciava essa dificuldade foi diminuindo até que na última 
actividade apenas dois alunos ainda referiram essa dificuldade. 
 
Executar 
Após a planificação das actividades, os alunos passaram à sua execução. Nas 
actividades de investigação dois, três e quatro, os alunos revelaram algumas 
dificuldades em executar a experiência que tinham planeado. Nos registos escritos dos 
alunos, referentes à actividade 2, vários alunos referem na pergunta catorze que: ―A 
dificuldade que senti foi a fazer a experiência‖. 
Nas notas de campo, da actividade 2, refere-se que:  
 
Apesar de os alunos terem planificado a actividade, necessitaram de 
ajuda para executarem a experiência (Notas de campo, 13/10/08). 
 
No entanto, com a continuação do uso das actividades de investigação nas aulas 
e a partir da actividade cinco, foi possível verificar que os alunos executavam as 
experiências sem requererem a ajuda da professora. 
 
Nas notas de campo da actividade 5, refere-se que:  
 
Como os alunos melhoraram a planificação das actividades, agora a 
sua execução já não parece constituir uma dificuldade. 
Os alunos aperceberam-se de que, se a planificação estiver bem 
elaborada, a execução decorre sem obstáculos (Notas de campo, 03/11/08).  
 
As notas de campo das actividades de investigação seguintes evidenciam a 
progressão dos alunos. 
 
Construir tabelas 
Na quarta actividade de investigação era solicitado aos alunos na pergunta 4, que 
planificassem, com os materiais disponíveis, uma actividade que lhes permitisse 
determinar o carácter químico das soluções, e na pergunta 5, que construíssem uma 
tabela que lhes permitisse registar as observações efectuadas. Os dados obtidos a partir 
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das gravações áudio dos alunos que constituíam o grupo F, evidenciaram que estes 
tiveram dificuldade em construir a tabela.  
 
A22 – Então temos que construir uma tabela. 
A15 – Ai, Ai. Pois é. 
A24 – E agora? Stora, e agora uma tabela? 
 
Nos registos escritos, o aluno A15 também refere esta dificuldade: ―Na realização 
do trabalho a dificuldade que tive foi na planificação e foi fazer a tabela‖ e nas notas de 
campo é evidenciado que os alunos deste grupo necessitaram de ajuda para construir a 
tabela. Nas actividades de investigação seguintes, sempre que era necessário construir 
tabelas, os alunos faziam-no sem problemas. 
 
Pode-se dizer que, através da análise e interpretação dos dados recolhidos a 
partir dos registos áudio, dos documentos escritos, das entrevistas em grupo focado, e 
das notas de campo, foi possível perceber que os alunos revelaram dificuldades ao nível 
das competências atitudinais, cognitivas e procedimentais. Mas com o decorrer das 
actividades, essas dificuldades foram, com a ajuda da professora, sendo ultrapassadas 
pela maioria dos alunos, senão por todos, e estes desenvolveram e adquiriram 




MUDANÇAS DE PERCEPÇÃO DOS ALUNOS SOBRE O 
ENSINO/APRENDIZAGEM DA QUÍMICA EM CONSEQUÊNCIA DO 
USO DE ACTIVIDADES DE INVESTIGAÇÃO 
 
Neste momento, analisam-se as respostas dos alunos ao questionário 
realizado antes e após o uso de actividades de investigação nas aulas de Ciências 
Físico – Químicas. Com este questionário pretendeu-se conhecer as mudanças que 
ocorreram nas percepções dos alunos, sobre o ensino/aprendizagem da Química em 
consequência do uso de actividades de investigação. Para tal, definiram-se as 
categorias: estratégias de ensino, actividades de pesquisa e investigação, modo de 
trabalhar dos alunos, atitudes dos alunos e atitudes do professor. Para cada uma das 
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categorias referidas, analisam-se as percentagens relativas ao número de alunos que 
escolheram determinada resposta nos dois questionários (pré-teste e pós-teste), com 
base numa escala de tipo Likert de 5 pontos. Nesta escala o 1 corresponde ao 
Discordo, o 2 ao Inclinado a Discordar; o 3 ao Exactamente Neutral, o 4 ao Inclinado 
a concordar e o 5 corresponde ao Concordo.  
 
Estratégias de Ensino 
Na categoria estratégias de ensino, analisam-se as percentagens relativas ao 
número de alunos que escolheram determinada resposta nos dois questionários para as 
seguintes afirmações: planeamos experiências (Figura 5.1), fazemos experiências 
(Figura 5.2) e comunicamos os resultados das nossas experiências (Figura 5.3).  
 
Pela análise da Figura 5.1, pode-se verificar que ocorreu uma mudança na 
percepção dos alunos em consequência do uso de actividades de investigação. No pré - 
teste, 11 % dos alunos assinalam o número 2 da escala de respostas e também 11 % do 
alunos assinalam o número 3 da escala, 30 % dos alunos assinala o número 4 da escala e 
apenas 48 % dos alunos refere que planeia experiências, mas no pós-teste, nenhum 
aluno assinalou o número 1 ou 2 desta escala, 7 % dos alunos assinalaram o número 3 
da escala, 15 % dos alunos assinalaram o número 4 da escala de respostas e já 78 % dos 
alunos concordaram totalmente com a afirmação.  
 
Figura 5. 1 Distribuição, em percentagem, das posições dos alunos manifestadas no 




Relativamente à Figura 5.2, fazemos experiências, pode-se também verificar que 
ocorreu uma mudança na perspectiva dos alunos em consequência do uso de actividades 
de investigação. No pré – teste e no pós - teste apenas 4 % dos alunos assinalaram o 
número 3 da escala de respostas. No pré-teste, 27% dos alunos assinalaram o número 4 
da escala de respostas e apenas 70 % assinalaram o número 5 da mesma escala. Mas, no 
pós-teste, cerca de 85% dos alunos já marcaram o 5 da escala de respostas e apenas 12 
% assinalaram o número 4 da escala. Apesar de antes da realização do estudo, os alunos 
já terem a perspectiva de que faziam experiências nas aulas, após a realização do estudo 





Figura 5.2 Distribuição, em percentagem, das posições dos alunos manifestadas no pré-
teste e pós-teste sobre a realização de experiências. 
 
 
Analisando a Figura 5.3, comunicamos os resultados das nossas experiências, 
verifica-se que, no pré – teste, 4 % dos alunos assinalam o número 2 da escala de 
respostas, 22 %, o número 3 da mesma escala, 26 % o número 4 da escala e 48 %, 
assinala o número 5 da escala, mas, no pós – teste, já nenhum aluno assinala o 
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número 2 da escala de respostas, o número 3 da mesma escala também diminui (15 
%) e aumentam os números 4 (33 %) e 5 (52 %) da escala de respostas. Pode-se 
considerar que os alunos já consideravam que comunicavam os resultados das 
experiências realizadas, mas após a realização do estudo essa mudança percepção é 





Figura 5.3 Distribuição, em percentagem, das posições dos alunos manifestadas no pré-




Actividades de Pesquisa e Investigação 
Nesta categoria, analisam-se as percentagens relativas ao número de alunos que 
escolheram determinada resposta nos dois questionários para as seguintes afirmações: 
escolhemos os problemas a investigar (Figura 5.4), pesquisamos informação (Figura 
5.5) e utilizamos o computador para consultar a Internet (Figura 5.6).  
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Os resultados referentes à Figura 5.4, escolhemos os problemas a investigar, 
indicam que, no pré-teste, o número 1 da escala de respostas foi o que contemplou a 
maioria das respostas dos alunos (48 %), 11 % assinalou o número 2 da mesma 
escala, 30 % dos alunos assinalou o número 3 da escala, 7 %, o número 4 da escala e 
apenas 4 % considera que escolhe os problemas a investigar. No pós-teste, esta 
situação altera-se ligeiramente, apenas 33 % dos alunos escolhe o número 1 da escala 
de respostas, já 19 % assinalaram o número 2 da escala, o número 3 da mesma escala 
manteve um número de alunos aproximado (33 %), 11 % dos alunos já estão 





Figura 5.4 Distribuição, em percentagem, das posições dos alunos manifestadas no 
pré-teste e pós-teste sobre a escolha dos problemas a investigar. 
 
 
As actividades foram concebidas para promoverem o desenvolvimento da 
competência Pesquisa e os resultados obtidos demonstram que houve uma mudança 




Figura 5.5, pesquisamos informação, pode-se verificar que, no pré-teste, 7 % dos 
alunos assinalam o número 2 da escala de respostas, 34 %, assinalam o número 3 da 
escala, 44 % assinalam o número 4 da escala e apenas 15 % referem que pesquisam 
informação. No entanto, após a realização do estudo, já nenhum aluno assinala o 2 da 
escala de respostas, a percentagem de alunos que assinala o número 3 da escala 
diminui (22 %), aumenta o número de alunos que assinala o número 4 da escala (48 





Figura 5. 5 Distribuição, em percentagem, das posições dos alunos manifestadas no pré-




Relativamente à figura 5.6, utilizamos o computador para consultar a Internet, 
verificou-se que, no pré-teste, 30 % dos alunos assinalaram o 1 da escala de respostas, 
15 % dos alunos assinalaram o 2 da mesma escala, 30 % dos alunos assume que tem 
uma posição neutral em relação ao utilizar o computador para consultar a Internet nas 
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aulas de Ciências Físico – Químicas, 15 % assinala o 4 da escala de respostas e apenas 
10 % dos alunos refere que o faz. No entanto, no pós-teste, esta situação altera-se, 
apenas 11 % dos alunos assinalaram o 1 da escala de respostas, a mesma percentagem 
de alunos (15 %) assinalou o 2 da escala, 22 % dos alunos continua a assumir que tem 
uma posição neutral em relação ao utilizar o computador para consultar a Internet nas 
aulas de Ciências Físico – Químicas, já 22 % assinala o 4 da escala de respostas e 30 % 
dos alunos concorda com a afirmação. Apesar de alguns alunos antes do uso das 
actividades de investigação, já utilizarem a Internet para pesquisarem informação, 
depois de realizarem as actividades esta situação inverteu-se, a maioria dos alunos 





Figura 5.6 Distribuição, em percentagem, das posições dos alunos manifestadas no pré-







Modo de Trabalhar dos Alunos 
Nesta categoria, analisam-se as percentagens relativas aos alunos que 
escolheram determinada resposta nos dois questionários para as seguintes afirmações: 
resolvemos exercícios do livro (Figura 5.7), corrigimos os exercícios no quadro (Figura 
5.8), resolvemos problemas (Figura 5.9), trabalhamos em grupo (Figura 5.10), trocamos 
ideias com os colegas (Figura 5.11) e manuseamos o material experimental (Figura 
5.12).  
Os resultados referentes à Figura 5.7, resolvemos exercícios do livro, indicam 
que, no pré-teste nenhum aluno assinalou o número 1 ou 2 da escala de respostas, 15 % 
dos alunos assinalaram o número 3 da escala, 33 % dos alunos o número 4 da escala e 
52 % refere que resolve exercícios do livro. No pós-teste, esta situação altera-se, já 7 % 
dos alunos escolhe o número 1 da escala de respostas e 22% assinalam o número 2 da 
escala, o número 3 da mesma escala manteve um número de alunos aproximado (19 %), 
26 % dos alunos assinalam o número 4 da escala de respostas e também 26 % assinalam 
o número 5 da mesma escala. Esta alteração evidencia que houve alterações nas 





Figura 5.7 Distribuição, em percentagem, das posições dos alunos manifestadas no pré-






Após a resolução dos exercícios do livro era usual a professora proceder à 
correcção dos mesmos no quadro e os alunos tinham essa perspectiva conforme se 
evidencia na Figura 5.8. Nesta, observa-se que, no pré-teste, nenhum aluno assinalou o 
1 da escala de respostas, 4 % dos alunos assinalaram o 2 da mesma escala, 7 % dos 
alunos assinalaram o 3 da escala, 37 % dos alunos, assinalaram o 4 da mesma escala e 
52 % dos alunos concordaram que corrigiam os exercícios no quadro. No pós-teste, já 
11 % dos alunos assinalaram o 2 da escala de respostas, 41 % dos alunos assinalaram o 
3 da escala, 26 % dos alunos, assinalaram o 4 da mesma escala e apenas 22 % dos 
alunos concordaram que corrigiam os exercícios no quadro. Esta análise evidencia que 
houve alterações nas percepções dos alunos em consequência do uso de actividades de 
investigação. Como as sínteses realizadas pela professora e as dúvidas que alguns 
alunos pediam para esclarecer, eram realizadas no quadro, um número significativo de 





Figura 5.8 Distribuição, em percentagem, das posições dos alunos manifestadas no pré-




Relativamente à figura 5.9, resolvemos problemas, verificou-se que, no pré-
teste, nenhum aluno assinalou o 1 ou o 2 da escala de respostas, 11 % dos alunos 
assinalou o 3 da escala, 37 % assinala o 4 da escala e 52 % dos alunos refere que resolve 
problemas. No entanto, no pós-teste, esta situação altera-se, o 1 e o 2 da escala de 
respostas continua a não ser assinalado por nenhum aluno, mas 15 % dos alunos 
assinalam o 3 da escala, 55 % assinalam o 4 da escala de respostas e apenas 30 % dos 
alunos concordam com a afirmação. Após os alunos realizarem as actividades houve 
uma inversão na escala, referente aos números 4 e 5. Esta situação pode estar 
relacionada com a percepção dos alunos de que resolver problemas é resolver 
exercícios, e como eles tiveram a percepção de que resolviam menos exercícios, 






Figura 5.9 Distribuição, em percentagem, das posições dos alunos manifestadas no pré-







Analisando a Figura 5.10, trabalhamos em grupo, verifica-se que, no pré – 
teste, 4 % dos alunos assinalam o número 1 da escala de respostas, e também 4 %, 
assinalaram o número 2 da escala, 11%, o número 3 da mesma escala, 19 % o 
número 4 da escala e 62 %, assinalaram o número 5 da escala, mas, no pós – teste, já 
nenhum aluno assinala os números 1 e 2 da escala de respostas, o número 3 da 
mesma escala é apenas assinalado por 4 % dos alunos, nenhum aluno assinala o 
número 4 da escala e 96 % dos alunos concordam que trabalham em grupo. Pode-se 
considerar que alguns alunos já consideravam que trabalhavam em grupo antes da 
realização do estudo, mas após o mesmo, essa mudança de percepção é notória para 
praticamente todos os alunos. 
As percepções dos alunos sobre o ensino e aprendizagem revelam uma 





Figura 5.10 Distribuição, em percentagem, das posições dos alunos manifestadas no 





Quando se questionaram os alunos sobre se trocavam ideias com os seus 
colegas, Figura 5.11, no pré-teste, 4 % dos alunos assinalaram o número 1 da escala, 
nenhum aluno assinalou o número 2 da escala de respostas, 4 % dos alunos assinalaram 
o número 3 da escala, 59 % dos alunos assinalaram o número 4 da escala e apenas cerca 
de 33 % dos alunos concordaram. No pós-teste, já 4 % dos alunos assinalaram o número 
2 da escala de respostas, 7 % assinalou o número 3 da escala, 19 % estavam inclinados a 
concordar com a afirmação e 70 % dos alunos assinalaram o número 5 da escala de 
respostas. Esta situação parece corroborar a percepção de os alunos durante as 
actividades de investigação trabalharem em grupo. Num grupo de trabalho é essencial 





Figura 5.11 Distribuição, em percentagem, das posições dos alunos manifestadas no 




Ainda dentro da mesma categoria, conforme se pode verificar na Figura 5.12, os 
alunos adquiriram a percepção de que durante as aulas de Ciências Físico – Químicas 
manusearam mais o material experimental depois do estudo realizado do que antes do 
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mesmo. Verificou-se que, no pré-teste, 4 % dos alunos assinalaram o número 2 da 
escala de respostas, 7 % dos alunos assinalaram o número 3 da escala, 45 % dos alunos 
assinalaram o número 4 da mesma escala e 44 % concordaram com a afirmação 
―Manuseamos o material experimental‖, mas, no pós-teste, 11 % dos alunos assinalaram 
o número 3 da escala de respostas, também apenas 11 % dos alunos assinalaram o 
número 4 da mesma escala e já 78 % dos alunos concordaram com a afirmação. 
Os alunos percepcionaram nesta sequência de aulas um aumento de trabalho 





Figura 5.12 Distribuição, em percentagem, das posições dos alunos manifestadas no 





Atitudes dos Alunos 
Relativamente às atitudes dos alunos, analisam-se as percentagens relativas ao 
número de alunos que escolheram determinada resposta nos dois questionários para as 
seguintes afirmações: tomamos parte activa na aula, (Figura 5.13), respeitamos as ideias 
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dos nossos colegas (Figura 5.14), responsabilizamo-nos pelo trabalho que temos que 
realizar (Figura 5.15), sentimos que podemos mostrar as nossas dificuldades de 
aprendizagem (Figura 5.16), gostamos de realizar as tarefas propostas (Figura 5.17) e o 
tempo passa rapidamente quando realizamos tarefas científicas (Figura 5.18).  
Relativamente à Figura 5.13, tomamos parte activa na aula, verifica-se que, em 
nenhuma situação qualquer aluno assinalou o número 1 ou o número 2 da escala de 
respostas. No pré-teste, 23 % dos alunos assinalaram o número 3 da escala, 44 % 
assinalaram o número 4 da escala e 33 % dos alunos concordaram que tomavam parte 
activa na aula, mas no pós-teste, só apenas 14 % dos alunos assinalaram o número 3 da 
escala, 30 % assinalaram o número 4 da escala e 56 % dos alunos concordaram quer 
tomavam parte activa na aula, Apesar de os alunos antes do uso das actividades de 
investigação, já terem a percepção de que tomavam parte activa na aula, após o uso 





Figura 5.13 Distribuição, em percentagem, das posições dos alunos manifestadas no 






Pela análise da Figura 5.14, respeitamos as ideias dos nossos colegas, verifica-se 
que, em nenhuma situação qualquer aluno assinalou o número 1 ou o número 2 da 
escala de respostas. No pré-teste, 4 % dos alunos assinalaram o número 3 da escala, 44 
% assinalaram o número 4 da escala e 52 % dos alunos concordaram com a afirmação, 
mas no pós-teste, já 7 % dos alunos assinalaram o número 3 da escala, 11 % 
assinalaram o número 4 da escala e 82 % dos alunos concordaram que respeitavam as 
ideias dos colegas. Apesar de os alunos antes do uso das actividades de investigação, já 
considerarem que respeitavam as ideias dos colegas, após a realização destas 
actividades, o número de alunos que concordou com esta afirmação aumentou, porque o 






Figura 5.14 Distribuição, em percentagem, das posições dos alunos manifestadas no 




Relativamente à Figura 5.15, responsabilizamo-nos pelo trabalho que temos que 
realizar, verifica-se que, em nenhuma situação qualquer aluno assinalou o número 1 ou 
o número 2 da escala de respostas. No pré-teste, 22 % dos alunos assinalaram o número 
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3 da escala, 37 % assinalaram o número 4 da escala e 41 % dos alunos concordaram 
com a afirmação, mas no pós-teste, já apenas 11 % dos alunos assinalaram o número 3 
da escala, mas 52 % assinalaram o número 4 da escala e 37 % dos alunos concordaram 
que se responsabilizavam pelo trabalho que tinham que realizar. Nesta categoria, apenas 
se evidencia que houve menos alunos com uma posição neutral, porque a maioria já se 
responsabilizava pelo trabalho que tinha que realizar antes do uso das actividades de 
investigação nas aulas de Ciências Físico – Químicas e esta maioria também se mantém 





Figura 5.15 Distribuição, em percentagem, das posições dos alunos manifestadas no 





Analisando a Figura 5.16, sentimos que podemos mostrar as nossas 
dificuldades de aprendizagem, verifica-se que, no pré – teste, nenhum aluno 
assinalou os números 1 e 2 da escala de respostas, 12% assinalaram o número 3 da 
mesma escala, 44 % o número 4 da escala e também 44 %, assinalaram o número 5 
da escala. No pós – teste, já 4 % dos alunos assinalam o número 1 da escala de 
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respostas, e também 4 %, assinalaram o número 2 da escala, o número 3 da mesma 
escala é assinalado por 18% dos alunos, assim como o número 4 da escala e 56 % 
dos alunos concordam que podem mostrar as suas dificuldades de aprendizagem. 
Pode-se considerar que os alunos já tinham a perspectiva de que mesmo antes do uso 
das actividades de investigação já podiam mostrar as suas dificuldades de 
aprendizagem e que esta perspectiva se manteve. Através da escuta das gravações 
áudio, foi possível verificar que, durante a realização das actividades de investigação 
os alunos evidenciavam as dificuldades que sentiam de aprendizagem primeiro com 





Figura 5.16 Distribuição, em percentagem, das posições dos alunos manifestadas no 
pré-teste e pós-teste sobre o sentimos que podemos mostrar as nossas 




Analisando a Figura 5.17, gostamos de realizar as tarefas propostas, verifica-
se que, no pré – teste, 4 % dos alunos assinalam o número 1 da escala de respostas, 
nenhum aluno assinalou o número 2 da escala, 19%, dos alunos assinalaram o 
número 3 da mesma escala, 40 % o número 4 da escala e 37 %, assinalaram o 
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número 5 da escala. No pós – teste, já nenhum aluno assinalou o número 1 da escala 
de respostas, 11 % dos alunos assinalaram o número 2 da escala, o número 3 da 
mesma escala é assinalado por 15 % dos alunos, 19 % dos alunos assinala o número 
4 da escala e 55 % dos alunos concordam que gostam de realizar as tarefas propostas. 
Pode-se considerar que a maioria dos alunos prefere realizar as actividades propostas 





Figura 5.17 Distribuição, em percentagem, das posições dos alunos manifestadas no 




No que concerne à afirmação, o tempo passa rapidamente quando realizamos 
tarefas científicas (Figura 5.18), verifica-se que, no pré – teste, nenhum aluno assinalou 
os números 1 ou 2 da escala de respostas, 11%, dos alunos assinalaram o número 3 da 
mesma escala, 30 % o número 4 da escala e 59 %, assinalaram o número 5 da escala. 
No pós – teste, já 4 % dos alunos assinalaram o números 1 da escala de respostas, 
nenhum aluno assinalou o número 2 da escala, o número 3 da mesma escala é 
assinalado por 7 % dos alunos, 22 % dos alunos assinala o número 4 da escala e 67 % 
dos alunos concordam com a afirmação. 
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No pós – teste, verificou-se que, o número de alunos que assinalou que o tempo 





Figura 5.18 Distribuição, em percentagem, das posições dos alunos manifestadas no 





Atitudes do Professor 
Nesta categoria, analisam-se as percentagens relativas ao número de alunos que 
escolheram determinada resposta nos dois questionários para as seguintes afirmações: a 
professora utiliza o manual, (Figura 5.19), a professora dita apontamentos (Figura 5.20) 
e sentimos que a professora respeita o nosso ritmo de aprendizagem (Figura 5.21).  
Relativamente à Figura 5.19, a professora utiliza o manual, verifica-se que, no 
pré – teste, 4 % dos alunos assinalam o número 1 da escala de respostas, e também 4 
% dos alunos assinalaram o número 2 da escala, 7 %, dos alunos assinalaram o 
número 3 da mesma escala, 37 % o número 4 da escala e 48%, concordaram com a 
afirmação. No pós – teste, já nenhum aluno assinalou o números 1 da escala de 
respostas, 7 % dos alunos assinalaram o número 2 da escala, o número 3 da mesma 
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escala é assinalado por 19 % dos alunos, 48 % dos alunos assinala o número 4 da 
escala e 26 % dos alunos concordam que a professora utiliza o manual. Atendendo a 
que o manual foi utilizado em algumas aulas como ferramenta de pesquisa, pode-se 
considerar que os alunos tiveram a percepção de que antes do uso das actividades de 





Figura 5.19 Distribuição, em percentagem, das posições dos alunos manifestadas no pré-




Relativamente à Figura 5.20, a professora dita apontamentos, pode-se verificar 
que, no pré-teste, nenhum aluno assinalou o número 1 da escala de respostas, 4 % dos 
alunos assinalaram o número 2 da escala, 22 % dos alunos assinalaram o número 3 da 
mesma escala, 37 % dos alunos, o número 4 da escala e também 37 % refere que a 
professora dita apontamentos. No pós-teste, já nenhum alunos assinalou os números 1 
ou 2 da escala de respostas, o número 3 da escala foi assinalado por 26 % dos alunos, 48 
% dos alunos assinalaram o número 4 da escala de respostas e 26 % assinalam o número 
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5 da mesma escala. Esta situação evidencia que houve alterações nas percepções dos 
alunos em relação à professora ditar apontamentos. É de referir que mesmo com o uso 
das actividades de investigação os alunos registavam no seu caderno a sistematização 
dos conteúdos realizada pela professora, com a participação dos mesmos e por isso 





Figura 5.20 Distribuição em percentagem das posições dos alunos manifestadas no pré-




Pela análise da Figura 5.21, sentimos que a professora respeita o nosso ritmo 
de aprendizagem, pode-se verificar que praticamente não há alterações antes e após a 
aplicação do questionário. No pré-teste e no pós - teste, nenhum aluno assinalou o 
número 1 da escala de respostas, no pré –teste, 4 % dos alunos assinalaram o número 
2 da escala de respostas e 11 % dos alunos assinalaram o número 3 da escala. . No 
106 
 
pós – teste 15 % dos alunos assinalaram o número 3 da escala e os números 4 (26 %) 
e 5 (59 %) da escala de respostas foram assinalados pelo mesmo número de alunos, 
antes e após a realização do estudo. Estes resultados evidenciam que a percepção que 






Figura 5.21 Distribuição em percentagem das posições dos alunos manifestadas no pré-
teste e pós-teste sobre sentimos que a professora respeita o nosso ritmo de 
aprendizagem. 
 
Procedendo a uma análise dos gráficos elaborados, pode-se deduzir que antes de 
se iniciar o estudo os alunos já tinham percepcionado como gostariam que as aulas de 
Ciências Físico – Químicas decorressem e após a realização do estudo, a percepção 
deles manteve-se, ocorrendo, no entanto, algumas alterações.  
Pode-se concluir que todos os alunos compreenderam que aprenderam mais 
quando se recorreu ao uso de actividades de investigação, para além de ser manifesto 
que os alunos consideraram que desenvolveram competências prescritas nas 
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Orientações Curriculares de Ciências Físico – Químicas que não desenvolveram com 




AVALIAÇÃO DOS ALUNOS SOBRE O USO DE ACTIVIDADES DE 
INVESTIGAÇÃO 
 
Neste momento, evidencia-se a avaliação que os alunos fazem sobre o uso de 
actividades de investigação em aulas de Química. Esta avaliação incidiu sobre as 
aprendizagens que lhes foram proporcionadas e sobre a avaliação dos seus interesses, 
nomeadamente nas questões afectivas e emocionais. Seguidamente analisam-se e 
interpretam-se os dados recolhidos a partir das entrevistas em grupo focado. 
Nas entrevistas em grupo focado, os alunos foram questionados sobre o que 
pensavam das actividades de investigação, e a maioria dos alunos referiu que eram 
interessantes, gostavam, eram fáceis e divertidas. Seguidamente, transcrevem-se alguns 
excertos das entrevistas em grupo focado que evidenciam as aprendizagens que lhes 
foram proporcionadas. 
 
A8 – Aprendemos com o trabalho de grupo. Aprendemos com os 
outros, cada um a dar a sua opinião. Acho que assim a 
aprendizagem é mais divertida. Não temos que estar 90 minutos 
sempre a ouvir a stora, que cansa. 
A14 – Nós discutíamos em grupo, planificávamos, fazíamos e depois 
tirávamos uma conclusão. 
A9 – Aprendemos a ouvir a opinião um dos outros, porque às vezes 
não sabíamos. 
A5 – Fomos nós que estivemos a descobrir. 
A7 – Nós, aprendemos por nós. 
A12 – Eu, prefiro assim, aprendemos por nós e pesquisamos no livro. 
Eu já sei pesquisar. 
A2 – (Aprendemos) como utilizar os materiais. 
A17 – Fizemos algumas experiências. 
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A25 – Observámos as coisas a acontecer mesmo à nossa frente logo foi 
mais fácil de aprender. 
A8 – Nós tivemos o papel principal. 
A27 – Relacionamos o que fizemos com a parte experimental. 
A4 – Eu vou explicar. Se um aluno chumba a uma disciplina não tem 
conhecimentos, agora nestas actividades não é assim. 
 
Nas entrevistas em grupo focado, os alunos foram questionados sobre como é 
que a auto-avaliação tinha contribuído para as suas aprendizagens e os mesmos 
referiram que tinha sido importante, porque os ajudava a reflectir e a aprender com os 
erros, depois de terem conhecimento do que tinha errado, tentavam fazer melhor. 
Na avaliação dos seus interesses, nomeadamente nas questões afectivas e 
emocionais, as entrevistas de grupo focado também permitiram realizar uma análise de 
conteúdo. Quando os alunos foram indagados sobre se gostavam mais da estratégia de 
ensino que recorria ao uso das actividades de investigação ou da estratégia de ensino 
utilizada anteriormente, os mesmos referiram que gostavam mais da estratégia de ensino 
que recorria ao uso das actividades de investigação porque:  
 
A1 – Somo nós que fazemos a actividade, e como pesquisamos é muito 
mais fácil do que a stora estar a dar. Fazemos e aprendemos à 
nossa maneira. 
A17 – Se fosse numa aula normal eu estava ali a ouvir a professora. 
Aqui estamos nós a fazer. 
A15 – (… ) Numa aula teórica estamos sempre a olhar para o quadro. 
A16 – O que estiveste a fazer consegues lembrares-te melhor do que o 
que estiveste a ouvir. 
 
Os alunos referiram ainda que, quando as aulas eram leccionadas recorrendo a 
uma estratégia diferente do uso das actividades de investigação, era muito difícil 
manterem-se quietos e concentrados, e o aluno A15, refere ―Porque na outra entrava 
muita coisa ― e o aluno A24 ―E depois era muito mais confuso‖. O aluno A3, ainda 
acrescenta ―Ouvir um professor a falar, a falar, não nos interessa minimamente‖. 
Seguidamente, transcrevem-se alguns excertos das entrevistas em grupo focado 
que evidenciam o referido. 
109 
 
A3 – Acho que é uma maneira de nós aprendermos melhor porque nós 
estamos a fazer as actividades e acabamos por estar mais 
concentrados. 
A12 – É mais fácil. Porque antes tínhamos que estudar bué para um 
teste e assim nós estamos a aprender a fazer. 
A16 – Uma maneira mais fácil de aprender, porque ao vermos as 
coisas a acontecer à nossa frente e com aquilo que a gente faz é 
mais fácil de aprender. 
A14– Porque nós temos uma melhor memória fotográfica do que a 
memória propriamente dita. 
A24 – Nas aulas teóricas a gente fica aborrecido mais rápido e a com 
aulas assim a gente faz as coisas e vimos aquilo que acontece, 
interessamo-nos. 
 
Através da análise e interpretação dos dados recolhidos a partir das entrevistas 
em grupo focado, foi possível percepcionar que os alunos consideram que aprendem 
mais com o uso de actividades de investigação nas aulas de Ciências Físico – Químicas 
e que afectivamente e emocionalmente também preferem estas aulas.  
Os alunos consideraram que aprenderam conhecimentos científicos, a trabalhar 
em grupo, a ouvir e respeitar a opinião uns dos outros, a planificar e realizar 
experiências, a tirar conclusões, a pesquisar, a utilizar os materiais e a relacionar. 
Pode-se concluir que todos os alunos consideraram que o uso das actividades de 
investigação nas aulas é um método de ensino com mais potencialidades do que o 
método de ensino usado anteriormente e que conseguem desenvolver competências que 














Neste Capítulo apresentaram-se os resultados da implementação de uma 
sequência de aulas para o ensino das Reacções Químicas. 
Nas primeiras actividades de investigação implementadas, os alunos revelaram 
muitas dificuldades que foram sendo ultrapassadas no decorrer das aulas. Os alunos 
aprenderam a resolver os problemas que se lhes colocavam, partilhando ideias e 
discutindo uns com os outros. 
A aplicação de um pré-teste e de um pós-teste permitiu evidenciar as mudanças 
que ocorreram nas percepções dos alunos sobre o ensino / aprendizagem da Química em 
consequência do uso de actividades de investigação. 
Por fim referiu-se a avaliação que os alunos fizeram sobre as estratégias de 










As Orientações Curriculares para as Ciências Físico – Naturais sugerem 
experiências educativas que valorizam a pesquisa e a investigação e com este estudo 
pretendeu-se conhecer como reagem os alunos do oitavo ano ao uso de actividades de 
investigação durante o ensino das Reacções Químicas, quando são planeadas atendendo 
às sugestões preconizadas nas Orientações Curriculares. No âmbito desta problemática, 
surgiram três questões de investigação relacionadas com o trabalho dos alunos e que 
permitiram efectuar uma reflexão sobre as práticas em sala de aula. 
 
 Que dificuldades revelam os alunos durante a leccionação da unidade "Reacções 
Químicas", quando se usam actividades de investigação? E como ultrapassam os 
alunos essas dificuldades durante o desenvolvimento desse tipo de actividades? 
 
 Que mudanças ocorrem nas percepções dos alunos sobre o ensino / aprendizagem da 
Química em consequência do uso de actividades de investigação? 
 
 Que avaliação fazem os alunos sobre o uso de actividades de investigação nas aulas 
de Química? 
 
Utilizou-se uma metodologia mista por se pretender simultaneamente, realizar 
análises comparativas e também desenvolver aspectos do estudo em termos 
compreensivos e em profundidade. Para além do referido, este estudo adoptou como 
estratégia de investigação um estudo sobre a própria prática (Sagor, 2005).  
Neste estudo participaram 27 alunos de uma turma do 8º ano de escolaridade 
pertencentes a uma escola de um meio urbano, no concelho de Sintra. Utilizaram-se 
como instrumentos de recolhas de dados a observação naturalista, nomeadamente o 
registo das aulas em gravações áudio e as notas de campo registadas pela professora, as 
entrevistas semi – estruturadas e em grupo focado e os documentos escritos, como as 
fichas das actividades escritas pelos alunos e os questionários. (Patton, 1990). No 
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processo de análise, os dados foram codificados e categorizados (Wolcott, 2001), 
utilizando-se o método do questionamento e comparação constantes (Strauss & Corbin, 
1998).  
Este capítulo encontra-se organizado em três secções Na primeira, apresentam-
se as conclusões do estudo, na segunda, discutem-se os resultados e por último, faz-se 






Uma das questões deste estudo relaciona-se com as dificuldades reveladas pelos 
alunos durante a leccionação da unidade "Reacções Químicas", quando se usam 
actividades de investigação e como é que os alunos ultrapassam essas dificuldades 
durante o desenvolvimento desse tipo de actividades. Através dos resultados obtidos, foi 
possível detectar que os alunos tiveram dificuldades ao nível das competências 
atitudinais, nomeadamente em partilhar ideais/trabalhar em grupo e gerir o tempo/ser 
autónomo. À medida que as actividades decorreram, esses obstáculos foram, com a 
ajuda da professora, sendo ultrapassados pelos alunos e estes desenvolveram e 
adquiriram competências, nomeadamente ao nível das atitudes. A partilha ideias, o 
respeito pelos outros, o aprender a gerir o tempo e a autonomia parecem ter sido 
desenvolvidas durante a implementação da proposta didáctica.  
Outra dificuldade revelada foi ao nível das competências cognitivas, 
nomeadamente usar a língua portuguesa na comunicação oral e escrita, colocar 
questões, pesquisar, tirar conclusões, relacionar conceitos, responder ao problema 
inicial e atribuir título. À semelhança do já referido, verificou-se que os alunos se 
empenharam em ultrapassar essas dificuldades, melhorando gradualmente. A maioria 
dos alunos conseguiu ultrapassar os obstáculos com que se defrontaram, desenvolvendo 
e adquirindo competências a nível cognitivo.  
Por fim, foram detectadas dificuldades ao nível das competências 
procedimentais, nomeadamente em planificar, executar e construir tabelas. Mais uma 
vez, essas dificuldades foram sendo ultrapassadas ao longo das actividades, 
promovendo as aprendizagens. 
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Outra questão de estudo relacionou-se com as mudanças que ocorreram nas 
percepções dos alunos sobre o ensino / aprendizagem da Química em consequência do 
uso de actividades de investigação nas aulas de Ciências Físico – Químicas. A análise 
dos dados referentes ao pré - teste e ao pró - teste, assim como dos argumentos referidos 
pelos alunos nas entrevistas em grupo focado, mostraram mudanças sobre as estratégias 
de ensino, as actividades de pesquisa e investigação, o modo de trabalhar dos alunos, as 
atitudes dos alunos e as atitudes do professor.  
No que concerne às estratégias de ensino, os alunos consideraram que com o 
recurso às actividades de investigação nas aulas planeavam e faziam mais experiências. 
Apesar de considerarem que já o faziam antes, tiveram a percepção de que com as 
actividades comunicavam mais os resultados das experiências. 
Relativamente às actividades de pesquisa e investigação, verificou-se um ligeiro 
aumento no número de alunos que considerou que, com esta estratégia de ensino 
escolhia os problemas a investigar. A maioria dos alunos considerou que utilizou a 
Internet como uma ferramenta para pesquisar informação.  
No que se refere ao modo de trabalhar dos alunos concluiu-se que os alunos 
consideraram que resolveram menos exercícios do livro e consequentemente os 
corrigiam menos no quadro. Certos alunos, por sua iniciativa, resolviam alguns 
exercícios do livro e quando os mesmos lhes suscitavam dúvidas, solicitavam a ajuda da 
professora para a sua resolução. Como essa resolução era realizada no quadro, assim 
como as sínteses realizadas pela professora no final de cada actividade, um número 
significativo de alunos ainda considerou estas situações como resolução de exercícios 
no quadro.  
Com as actividades de investigação, os alunos consideraram que resolveram 
menos problemas, porque provavelmente os alunos têm a percepção de que resolver 
problemas é resolver exercícios de caneta e papel, e como eles tiveram a percepção de 
que resolviam menos exercícios, percepcionaram que resolviam menos problemas. 
Antes do uso das actividades de investigação, já era usual o trabalho de pares nas 
aulas de Ciências Físico – Químicas, e com a implementação das actividades os alunos 
trabalharam sempre em grupos de três ou quatro. Conforme os resultados 
demonstraram, com a utilização de esta estratégia de ensino, os alunos consideraram 
que ainda trabalharam mais em grupo e que a troca de ideias com os colegas, enriqueceu 
114 
 
a aprendizagem. Os alunos também consideraram que manuseavam mais o material 
experimental. 
Relativamente às atitudes dos alunos, o número de alunos que considerou que 
tomou parte activa na aula aumentou.  
Desde o ano transacto, que se procurou sempre dialogar com os alunos nas 
diferentes propostas de trabalho feitas e se manteve uma relação alicerçada no diálogo, 
respeito mútuo, tolerância e inter-ajuda, de maneira a que os alunos sentissem a sala de 
aula, como um espaço agradável para a troca de ideias, de conhecimentos e 
experiências. Nestas ―regras‖, sempre se solicitou aos alunos que respeitassem as ideias 
dos colegas, que realizassem de forma responsável o trabalho solicitado e que 
evidenciassem as suas dificuldades de aprendizagem quando sentissem necessidade. O 
que se verificou foi que após o uso das actividades de investigação nas aulas, os alunos 
ainda desenvolveram estas competências de forma mais apropriada. Também foi 
evidente que os alunos gostaram de realizar as tarefas propostas e sentiram que o tempo 
passou rapidamente quando as realizaram. 
Através da audição das gravações áudio, foi ainda possível verificar que, durante 
a realização das actividades de investigação os alunos evidenciavam as dificuldades que 
sentiam de aprendizagem primeiro com os colegas, e só se não ficassem esclarecidas é 
que recorriam à professora. 
Relativamente às atitudes do professor, e atendendo a que o manual foi utilizado 
em algumas aulas como ferramenta de pesquisa, pode-se considerar que os alunos 
tiveram a percepção de que antes do uso das actividades de investigação o manual 
escolar era mais utilizado do que durante as actividades. Como no final de cada aula os 
alunos registavam no seu caderno a sistematização dos conteúdos realizada pela 
professora, com a participação dos mesmos, ainda um número elevado de alunos 
considera que a professora dita apontamentos. Por último, evidencia-se que a percepção 
que os alunos já tinham sobre a professora respeitar o seu ritmo de aprendizagem não se 
alterou, porque desde sempre, esta foi uma preocupação da professora, para além de 
atender ao cumprimento dos programas. 
Por fim, analisa-se a avaliação que os alunos fizeram sobre o uso de actividades 
de investigação em aulas de Química. Esta avaliação incidiu sobre as aprendizagens que 
lhes foram proporcionadas e sobre a avaliação dos seus interesses, nomeadamente nas 
questões afectivas e emocionais. A partir da transcrição e análise das entrevistas em 
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grupo focado, verificou-se que, a maioria dos alunos referiu que, as aulas com recurso 
às actividades de investigação eram interessantes, fáceis, divertidas e que gostaram.  
Foi possível percepcionar que os alunos consideraram que aprenderam mais com 
o uso de actividades de investigação nas aulas de Ciências Físico – Químicas e que 
afectiva e emocionalmente também preferiram estas aulas. Pode-se concluir que todos 
os alunos consideraram que o uso das actividades de investigação nas aulas foi um 
método de ensino com mais potencialidades do que o método de ensino usado 
anteriormente e que conseguiram desenvolver competências de conhecimento, 
raciocínio, comunicação e atitudes, nomeadamente, desenvolveram competências de 
trabalhar em grupo, aprender a ouvir e a respeitar a opinião uns dos outros, aprender a 
reflectir, discutir, planificar, experimentar, manusear os materiais e tirar conclusões.  
Na avaliação dos seus interesses, nomeadamente nas questões afectivas e 
emocionais, as entrevistas de grupo focado também permitiram concluir que os alunos 
gostaram mais da estratégia de ensino que recorria ao uso das actividades de 
investigação, porque o processo de ensino – aprendizagem era centrado neles.  
Com os resultados deste estudo pode-se concluir que, do ponto de vista de 
ensino e aprendizagem da Ciência, as actividades de investigação usadas nas aulas de 
Química, apresentam potencialidades importantes ao nível da mobilização de 
competências; no envolvimento dos alunos, pois levam os alunos a construírem e a 
usarem o conhecimento na aprendizagem de conceitos científicos; e no modo dos alunos 
percepcionarem a ciência, em particular a Química. Estas actividades constituem uma 
estratégia de ensino, que permite não apenas desenvolver o pensamento, como também 
a capacidade de observar e de transmitir aquilo que se observa. Permitem também 
comparar, pesquisar, inferir, reflectir e argumentar explicações para as observações. As 
actividades constituem uma ferramenta que permite aos alunos aprender ciência e sobre 
ciência, mobilizando competências e não apenas a aprendizagem de conceitos 
desenraizados. 
Ao implementar uma nova estratégia de ensino, a professora estava consciente 
de que iria quebrar a sua e a rotina dos seus alunos. No entanto, gradualmente, 
professora e alunos habituaram-se ao uso das actividades de investigação, sendo 
manifesta a evolução no desempenho dos alunos nas várias etapas do processo 
investigativo. Considera-se que esta situação, ocorreu devido ao modelo adoptado para 
a construção das actividades (modelo dos cinco E’s) e ao facto de se ter tido em conta a 
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faixa etária dos alunos e o conhecimento de que estes não estavam habituados a este 
tipo de tarefas.  
As alterações detectadas colocaram os alunos no centro das suas aprendizagens, 
deixando para trás a estratégia de ensino centrada no professor e promovendo um ensino 
centrado nos alunos, onde estes aprenderam fazendo e aprenderam a mobilizar os 
conhecimentos científicos nas diferentes situações vivenciadas. Este facto relacionou-se 
com as alterações do papel do professor. As mudanças detectadas colocaram o professor 
como facilitador da aprendizagem, diminuindo a ênfase no professor como transmissor 
de conhecimentos. Ponte, Ferreira, Varandas, Brunheira e Oliveira (1999) salientam que 
existe uma relação entre o papel assumido pelo professor com o do aluno – quando o 




DISCUSSÃO DOS RESULTADOS 
 
Este estudo evidencia as dificuldades demonstradas pelos alunos no decorrer das 
actividades de investigação. Através dos resultados obtidos, foi possível detectar que os 
alunos tiveram dificuldades ao nível das competências atitudinais, nomeadamente em 
partilhar ideias/trabalho de grupo e em gerir o tempo/ser autónomo. À medida que as 
actividades decorreram, esses obstáculos foram sendo ultrapassados pelos alunos e estes 
desenvolveram e adquiriram competências, especificamente ao nível das atitudes. Outra 
dificuldade demonstrada foi ao nível das competências cognitivas, nomeadamente em 
usar a língua portuguesa na comunicação oral e escrita, colocar questões, pesquisar, tirar 
conclusões, relacionar conceitos, responder ao problema inicial e atribuir titulo. À 
semelhança do que aconteceu nas competências atrás referidas, constatou-se que a 
maioria dos alunos também conseguiu adquirir competências ao nível cognitivo. Por 
último, foram detectadas dificuldades ao nível das competências procedimentais, 
nomeadamente em planificar, executar e construir tabelas. Também estas dificuldades 
foram ultrapassadas e os alunos adquiriram competências procedimentais.  
Ao envolvermos os alunos neste tipo de actividades, estamos a ajudá-los a 
superar as suas dificuldades, permitindo-lhes o desenvolvimento de competências de 
conhecimento, de raciocínio, de comunicação e das atitudes, tal como o preconizado nas 
Orientações Curriculares para as Ciências Físico – Naturais. Estas competências são 
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consideradas indispensáveis na promoção da literacia científica e têm que ser 
devidamente valorizadas e desenvolvidas para se conseguir habilitar os alunos para a 
sua sobrevivência na sociedade, preparando-os não só para a responsabilidade que 
assumem nesta, como também para o mundo do trabalho.  
Para os alunos serem cientificamente literados necessitam de aprender a ler e a 
escrever sobre ciência (Prain & Hand, 2002). Estes alunos ao realizarem as actividades 
de investigação tiveram que ler e escrever, exercitando a Língua Portuguesa e a 
linguagem científica, raciocinar, mobilizar e consolidar conhecimentos, apresentar 
ideias, defendê-las e argumentá-las e ainda expô-las oralmente.  
A implementação em sala de aula de actividades em que os alunos são 
encorajados a serem participantes activos e onde se lhes dá oportunidades para se 
familiarizarem com a linguagem científica para poderem falar e escrever sobre ciência, 
explorar os seus pontos de vista e os dos outros, são fulcrais, de acordo com Wellington 
e Osborne (2001), para a criação de um ambiente de aprendizagem com qualidade. 
As actividades de investigação são aquelas que envolvem processos de 
exploração dos materiais e do mundo natural. Este processo é conduzido pelos alunos 
através da curiosidade, do interesse e da perseverança para compreender e resolver um 
problema. De acordo com Ash e Klein (2000), aprende-se fazendo questões e previsões, 
formulando hipóteses e criando modelos ou teorias.  
As dificuldades, que inicialmente foram enfrentadas pelos alunos, 
desvaneceram-se à medida que estes realizaram as actividades. As duas actividades de 
investigação iniciais foram as que os alunos consideraram mais complicadas, uma vez 
que nunca tinham realizado uma tarefa semelhante. No entanto, os alunos ultrapassaram 
os obstáculos com que se depararam, e transformaram-nos numa forma de 
aprendizagem que lhes permitiu o desenvolvimento e aquisição de diversas 
competências. 
A aprendizagem de Ciência envolveu a utilização de um vocabulário técnico e 
especializado, então, aprender Ciência implica também desenvolver nos alunos 
competências linguísticas, como ler, escrever e comunicar. Evidencia-se que a forma 
como os alunos comunicavam e escreviam sobre o que aprenderam foi melhorando ao 
longo das actividades. Esta constatação, levou o professor a reflectir se, o que pode ser 
considerado como dificuldades no desenvolvimento de competências processuais e de 
raciocínio, não pode ter afinal origem em dificuldades ligadas à linguagem e à 
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comunicação. Provavelmente este tipo de dificuldades será condicionante no 
desenvolvimento de outras competências.  
Uma outra questão orientadora do estudo prende-se com as mudanças que 
ocorrem nas percepções dos alunos sobre o ensino/aprendizagem da Química em 
consequência do uso de actividades de investigação. Através dos resultados obtidos foi 
possível verificar que ocorreram mudanças nas percepções dos alunos relativamente às 
estratégias de ensino. Os alunos consideraram que planeavam e realizavam mais 
experiências, manuseavam mais o material experimental e comunicavam mais os 
resultados das experiências. 
Relativamente às actividades de pesquisa e investigação, verificou-se um ligeiro 
aumento no número de alunos que considerou que, com esta estratégia de ensino 
escolhia os problemas a investigar e a maioria dos alunos considerou que utilizou a 
Internet como uma ferramenta para pesquisar informação.  
No que se refere ao modo de trabalhar dos alunos os alunos consideraram que 
resolveram menos exercícios do livro e consequentemente os corrigiam menos no 
quadro, que trabalharam mais em grupo e que a troca de ideias com os colegas, 
enriqueceu a aprendizagem. 
Relativamente às atitudes dos alunos, o número de alunos que considerou que 
tomou parte activa na aula aumentou. Por fim, e relativamente às atitudes do professor, 
os alunos tiveram a percepção de que utilizaram menos o manual escolar e que a 
professora continuou a respeitar o seu ritmo de aprendizagem.  
Foi visível a evolução dos alunos que se tornaram cada vez menos dependentes 
do apoio da professora. Nos seus grupos de trabalho, os alunos realizavam, à medida 
que as actividades decorreram, investigações cada vez mais completas das tarefas 
propostas. 
Pode-se referir que com o uso de actividades de investigação se possibilitou uma 
participação activa dos alunos na sua própria aprendizagem e se facilitou a compreensão 
do que é a actividade da Física e da Química. 
Apesar de com as actividades de investigação se ter conseguido quebrar a rotina 
dos alunos, o que está de acordo com o referido por Loughran, Berry e Mulhall (2006), 
não foi tarefa fácil, porque a maioria dos alunos sentia-se confortável com a forma 
como aprendia, isto é, com o ensino centrado no professor. No entanto, estas actividades 
tiveram um papel importante na motivação dos alunos ao promoverem o interesse dos 
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alunos e ao permitirem que os mesmos realizassem uma aprendizagem colaborativa e 
activa e se apercebessem da importância da ciência nas suas vidas e na sociedade actual, 
constituindo uma ferramenta para a aprendizagem ao longo da vida e promovendo a 
literacia científica dos alunos (Palmer, 2009). 
Levou algum tempo até se conseguir implementar as actividades que requeriam 
que os alunos pensassem e fossem responsáveis pela sua aprendizagem. Esta alteração 
ocorreu quando os alunos percepcionaram que as actividades de investigação, apesar de 
mais trabalhosas, eram um processo de aprendizagem mais divertido que o anterior e 
que a avaliação era mais justa e possibilitava obter melhores resultados. Também 
tiveram influência factores como o interesse na tarefa proposta, a confiança na própria 
capacidade de aprender e o valor percebido na tarefa que têm sido associados com uma 
maior atenção, comportamentos de envolvimento, reflexão, compreensão e memória 
(Pintrich & De Groot, 1990).  
As actividades de investigação conduziram a um aumento da predisposição dos 
alunos para aprender Física e Química. A Química deixou de estar associada à 
memorização de fórmulas e a um conjunto de leis, passando a ser vista como uma 
ciência divertida que os alunos gostam de aprender.   
Por fim, analisa-se a avaliação que os alunos fizeram sobre o uso de actividades 
de investigação em aulas de Química.  
Foi possível percepcionar que os alunos consideraram que aprenderam mais com 
o uso de actividades de investigação nas aulas de Ciências Físico – Químicas e que 
afectiva e emocionalmente também preferiram estas aulas. Os alunos consideraram que 
o uso das actividades de investigação nas aulas foi um método de ensino com mais 
potencialidades do que o método de ensino usado anteriormente e que conseguiram 
desenvolver competências de conhecimento, raciocínio, comunicação e atitudes, 
nomeadamente, desenvolveram competências de trabalhar em grupo, aprender a ouvir e 
a respeitar a opinião uns dos outros, aprender a reflectir, discutir, planificar, 
experimentar, manusear os materiais e tirar conclusões.  
Na avaliação dos seus interesses, os alunos gostaram mais da estratégia de 
ensino que recorria ao uso das actividades de investigação, porque o processo de ensino 
– aprendizagem era centrado neles. Contrariamente, a estratégia de ensino mais centrada 
no professor, como expor a matéria e ditar apontamentos, para além de levar à 
distracção dos alunos, não lhes interessava e não lhes facilitava a aprendizagem. Este 
facto está de acordo com as Orientações Curriculares do Ensino Básico que mencionam 
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que as potencialidades das actividades de investigação permitem dar resposta às 
exigências do mundo actual e que a progressão intelectual do aluno está assente sobre 
experiências problemáticas, cuja resolução lhe permite reconstruir a sua própria forma 
de pensar e capacitá-lo para enfrentar novas situações. O aluno aprende e interessa-se 
mais pelo trabalho a desenvolver quando está envolvido na construção do seu próprio 
conhecimento, alterando a sua perspectiva sobre a qualidade do ensino (Galvão et al., 
2002).  
A sala de aula é um ambiente complexo de partilha de intersubjectividades que 
podem influenciar acções futuras. Sendo assim considera-se pertinente continuar este 
estudo para responder às seguintes questões que ainda não se consideram 
suficientemente estudadas: 
 
 Será que os alunos que tiveram como estratégia de ensino o uso das 
actividades de investigação, apresentarão melhores resultados em estudos 
comparativos como o PISA, do que os outros que tiveram outra estratégia de 
ensino?  
 Continuando a usar as actividades de investigação, em anos lectivos 
posteriores, que diferenças haverá entre as aprendizagens desenvolvidas por 
estes alunos e aqueles em que se usaram estratégias de ensino diferentes? 
 Será que com o uso das actividades de investigação os alunos aprendem 
tantos conteúdos científicos como numa aula em que se usam outras 
estratégias de ensino? Que implicações isso terá para a sua vida futura? 
 Será que um estudo mais aprofundado sobre as aprendizagens cognitivas dos 
alunos permitiria identificar que fases das actividades de investigação os 
alunos gostam mais e aprendem mais? 
 
Estudos semelhantes a este, já realizados em outros países, de acordo com 
Palmer (2009), têm demonstrado que o trabalho laboratorial e as actividades de 
investigação motivam os alunos para aprender ciência. Sendo assim, considera-se 
pertinente continuar a realizar estes estudos, apesar de em Portugal já se terem realizado 
alguns (Baptista, 2006; Silva, 2006). Estes estudos, apesar de apresentarem conclusões 







Para terminar faz-se uma reflexão sobre o desenvolvimento da investigação e a 
evolução da professora como investigadora. 
Apesar de se considerar que a implementação das actividades de investigação 
proporcionou uma experiência muito enriquecedora e gratificante para a professora e 
para os alunos, surgiram algumas dificuldades no decorrer deste estudo. Nas primeiras 
actividades, verificou-se que os alunos tinham dificuldade em acabar as actividades no 
tempo previsto, devido à sua extensão e à sua falta de autonomia e a professora sentiu 
algumas dificuldades em responder às inúmeras solicitações dos alunos. No entanto, nas 
actividades finais, os alunos, como já tinham desenvolvido a sua autonomia, acabaram 
as actividades ainda antes do tempo previsto. Outra dificuldade sentida foi na concepção 
das actividades; a professora teve sempre a preocupação que as actividades planificadas 
motivassem os alunos, fossem adequadas à sua faixa etária e permitissem cumprir o 
programa, de acordo com as Orientações Curriculares para as Ciências Físico – 
Naturais. 
A professora quando leccionava, recorrendo a outra estratégia de ensino, sentia-
se insatisfeita, porque tinha a percepção de que os seus alunos não adquiriam todas as 
competências necessárias para enfrentar a sociedade actual. Essa insatisfação e também 
alguma desmotivação, levaram a professora à busca de novas soluções. Com a 
―descoberta‖ das actividades de investigação, como estratégia de ensino, a atitude da 
professora modificou-se, e ao se envolver neste processo marcou decisivamente a 
receptividade dos seus alunos e o seu envolvimento no processo de ensino - 
aprendizagem.  
Antes da inicio do estudo, a professora encontrava-se receosa sobre a forma 
como os alunos iriam reagir a este e sobre o que iriam aprender. No entanto, este receio 
desapareceu após a terceira actividade. A investigadora reconheceu que os seus alunos, 
para além de aprenderem os conteúdos científicos, estavam a desenvolver competências 
que no ano anterior não tinham desenvolvido. Também trabalhavam com mais 
satisfação e empenho e muitas vezes, a professora, ouviu os seus alunos a dizer: ―Isto já 
é o toque de saída? Já passaram 90 minutos?‖ A experiência vivida ultrapassou todas as 
expectativas, e porque a professora a considerou muito enriquecedora e os alunos o 
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pediram, extravasou o âmbito inicial, permitindo ir para além do previsto e continuar 
com esta estratégia no ensino do Som, da Luz e das Ondas.  
Para a realização de este estudo, a investigadora solicitou no início do ano a 
colaboração dos seus colegas de Estudo Acompanhado e Área de Projecto, e durante 
todo o estudo e após este, se estabeleceu esta colaboração, aferida no início do ano 
lectivo, e que foi muito útil e enriquecedora, tanto para os professores como para os 
alunos.  
A professora ao realizar este estudo preparou-se para aprender através da sua 
experiência e crescer em termos de experiência profissional. De acordo com Loughran, 
Berry e Mulhall (2006), o grande crescimento sobre o ensinar emerge do resultado da 
aprendizagem a partir da experiência. Os autores salientam que esse conhecimento só é 
possível se os professores quebrarem a sua rotina e aplicarem estratégias centradas nos 
seus alunos. A aprendizagem profissional refere-se a aprender com a experiência e 
envolve reflexões constantes do professor sobre a sua própria prática. O aprender com 
base na experiência implica a construção de novos significados, olhando para uma 
situação com diferentes perspectivas.  
Em vários momentos a professora sentiu a necessidade de se questionar sobre as 
mudanças que estavam a acontecer, as dificuldades que os alunos sentiam e como as 
ultrapassavam, a evolução das suas aprendizagens e a visão sobre a Física e a Química.  
Com a realização deste estudo, a professora considerou que evoluiu na forma 
como geriu as suas aulas e na planificação destas, havendo uma preocupação constante 
em reflectir sobre o que correu bem ou mal e sobre os aspectos a melhorar. As notas de 
campo e o escrever sobre as suas práticas permitiram uma tomada de decisão ao nível 
do desenvolvimento das actividades de investigação. À medida que as actividades de 
investigação decorriam, a professora mostrou-se mais flexível na forma como conduziu 
os diferentes momentos das aulas dinamizando várias estratégias para dar resposta às 
situações inesperadas que foram surgindo. 
A professora/investigadora acredita neste tipo de actividades. Pensa que se os 
professores querem contribuir para a promoção da literacia científica dos jovens, então 
têm que proporcionar aos seus alunos estratégias necessárias para a promover. As 
actividades de investigação parecem conseguir habilitar os alunos para interpretar 
informação científica e para a resolução de problemas da vida quotidiana. 
Este trabalho, por ser uma investigação na própria prática, caracterizou-se por ter 
levado a professora a construir um novo conhecimento sobre o aprender a ser professor.  
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Durante a elaboração deste trabalho a professora passou por algumas situações 
que identificou como essenciais para que um professor de ciências possa construir o seu 
conhecimento sobre o ser professor. A reflexão, a pesquisa bibliográfica realizada, os 
vários momentos em que pode discutir com os seus parceiros e com os seus alunos, 
enriqueceram o seu conhecimento como professora de ciências e como pessoa. Acredita 
ter construído um conhecimento no que diz respeito à organização das Orientações 
Curriculares, à dinâmica de aulas, às diferentes estratégias de ensino que se podem 
implementar e ao papel dos alunos e do professor em sala de aula. 
Gostaria que o presente estudo constituísse um contributo para a compreensão 
dos professores sobre as Orientações Curriculares para as Ciências Físico - Naturais. Os 
professores deparam-se com dificuldades inerentes ao que está preconizado nas 
mesmas, devido ao facto da sua aprendizagem se ter baseado num ensino transmissivo. 
Considera-se, assim, essencial a necessidade de formar os professores e incutir-lhes a 
ideia de que a mudança de práticas é necessária, quando o objectivo é promover a 
literacia científica dos alunos. 
Em síntese, este trabalho contribuiu para conhecer como reagem os alunos do 
oitavo ano ao uso de actividades de investigação durante o ensino das Reacções 
Químicas, quando são planeadas de acordo com o preconizado nas Orientações 
Curriculares para as Ciências Físico – Naturais. Esta compreensão ajuda os professores 
a superar os obstáculos com que se deparam quando implementam estas novas 
estratégias e dá a conhecer a necessidade de modificar as práticas para que a escola não 
se afaste da sociedade de hoje. Este estudo constituiu um momento de confirmação das 
potencialidades das actividades de investigação e foi um desafio muito importante para 





Continuo buscando, re-procurando. Ensino 
porque busco, porque indaguei, porque indago e 
me indago. Pesquiso para conhecer o que ainda 


























































1. Observem os filmes e, em grupo, elaborem algumas questões que o visionamento dos 










2. Realiza, individualmente, uma pesquisa que te permita responderes às questões que o 
teu grupo formulou. 
Recorre ao uso do teu manual, de enciclopédias e/ou à pesquisa na Internet. Podes 
consultar as seguintes páginas web: 
 
- ja.wikipedia.org/wiki/pt:Reacção_química  
 
- netopedia.tripod.com/quimic/reacoes.htm  
 





3. Apresenta e discute com o teu grupo, os resultados da tua pesquisa. Elaborem um 



















Actividade 1 de Ciências Físico-Químicas 
 
Nome_____________________________________________________________  Nº____ Turma ___ 
 
























6. Refere quais foram as estratégias utilizadas na realização desta actividade que 
contribuíram mais para aumentar os teus conhecimentos sobre as reacções químicas. 
 
 
7. Indica o que aprendeste com a realização da actividade. 
 
 
8. Refere o que mudavas se voltasses a realizar a tarefa. Justifica. 
 
 
9. Indica as dificuldades que sentiste durante a realização da actividade. 
 
 
10. Indica o que achaste mais interessante. 
 
 
11.  Refere como funcionaram como grupo. (Ouviram as ideias uns dos outros? Todos 
os elementos participaram na actividade prática? …)  
 
 
12. Indica o que gostarias de saber mais sobre o assunto. 
Pensa sobre o trabalho que 
realizaste... 


















































Actividade 2 de Ciências Físico-Químicas 
 
Nome_____________________________________________________________  Nº____ Turma ___ 
 
Avaliação __________________________________________________      Prof: _____________ 
 
A cada segundo, o planeta Terra é atingido por uma quantidade de radiação solar 
razoavelmente constante. Cerca de 30% dessas radiações são reflectidas para o espaço 
e 70% são absorvidas pelos continentes, oceanos e pela atmosfera. Ao mesmo tempo 
que ―recebe‖, o planeta faz também ―despesa‖, irradiando energia para o espaço. Ao 
longo da história humana, os ganhos e perdas de energia têm estado em equilíbrio e, 
por isso, a temperatura global tem-se mantido estável. 
Este equilíbrio parece estar a mudar, pois a Terra retém energia por acção dos gases 
atmosféricos (vapor de água, como o das nuvens, dióxido de carbono, metano e outros) 
contribuindo para o aumento do efeito de estufa. Com efeito, a acção humana através, 
por exemplo da queima de combustíveis fósseis para fins industriais e dos transportes 








5. Realizem a actividade. 
 
 



























































         
 








10.2. Constrói 3 frases, utilizando as palavras acima indicadas, que consideres correctas 




















11. Refere quais foram as estratégias utilizadas na realização desta actividade que 
contribuíram mais para aumentar os teus conhecimentos sobre as reacções 
químicas. 
 
12. Indica o que aprendeste com a realização da actividade. 
 
 
13. Refere o que mudavas se voltasses a realizar a tarefa. Justifica. 
Oxigénio Dióxido de carbono Carvão Combustão Água 
Reagente Combustível Reacção Magnésio Produto de Reacção 
 





14. Indica as dificuldades que sentiste durante a realização da actividade. 
 
 
15. Indica o que achaste mais interessante. 
 
 
16.  Refere como funcionaram como grupo. (Ouviram as ideias uns dos outros? Todos 
os elementos participaram na actividade prática? …)  
 
 

















   
 












Actividade 3 de Ciências Físico-Químicas 
 
Nome_____________________________________________________________  Nº____ Turma ___ 
 

















5. Realizem a actividade. 
 
 





























































Aplica os teus conhecimentos 
 
Actualmente, lançam-se para a atmosfera muitas toneladas de compostos tóxicos 
como óxidos de enxofre, de azoto e de carbono provenientes das actividades 
humanas (indústrias, escapes de automóveis, queima de combustíveis fósseis). 
Na atmosfera, o vapor de água reage com estes gases, formando ácidos (sulfúrico 
e nítrico), que baixam muito o pH normal da água. Quando a chuva atinge a 
superfície terrestre provoca distúrbios no solo, nas cadeias alimentares, nas 
florestas, edifícios, monumentos e estruturas metálicas.  
A corrosão dos metais, principalmente do ferro, constitui um problema grave da 
nossa sociedade. Um dos métodos de protecção mais utilizados para prevenir a 
corrosão é a pintura dos metais.  
Também existem acções que se podem executar antes de emitir para a atmosfera 
os poluentes tóxicos, que minimizam as suas consequências, como sejam o 
tratamento dos poluentes nas indústrias, o uso de catalisadores nos automóveis, a 
neutralização dos solos com bases adequadas, etc… 
 
Adaptado de www.rudzerhost.com/ambiente/chuvas.htm 
       e www.quiprocura.net/corrosao.htm 
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11. Refere quais foram as estratégias utilizadas na realização desta actividade que 




12. Indica o que aprendeste com a realização da actividade. 
 
 
13. Refere o que mudavas se voltasses a realizar a tarefa. Justifica. 
 
 
14. Indica as dificuldades que sentiste durante a realização da actividade. 
 
 
15. Indica o que achaste mais interessante. 
 
 
16.  Refere como funcionaram como grupo. (Ouviram as ideias uns dos outros? Todos 
os elementos participaram na actividade prática? …)  
 
17. Indica o que gostarias de saber mais sobre o assunto. 




O Paulo é o chefe de cozinha da marinha portuguesa. Esta semana vai servir um jantar 
aos marinheiros do Japão. Para isso, preparou-lhes sopa de cenoura, salmão cru, com 
sumo de limão e salada de alface, temperada com vinagre. Para acompanhar esta 
refeição pretende servir coca-cola e água e como sobremesa seleccionou farófias, feitas 
com claras de ovo e fermento. Para finalizar pensou distribuir alka selzer para quem 
precisasse. No entanto, enquanto pensava no jantar recebeu uma chamada telefónica de 
um marinheiro japonês: 
- Olá chefe Paulo. Tudo bem por Portugal? 
- Tudo bem por aqui. Quando chegam? Amanhã? 
- Sim chegámos amanhã. O nosso jantar já está pensado? 
- Claro que sim! Mas não posso dizer a ementa. 
- Sim, sim… Mas temos uma exigência a fazer. Os nossos marinheiros não costumam 
ingerir alimentos ou bebidas com carácter básico. Os dietistas da armada recomendam 
alimentos com carácter ácido. Entendido? 
- Não se preocupe que a vossa exigência é uma ordem. Boa viagem. 



























2. Procura no teu manual o significado de carácter químico ácido e carácter químico 
















3. Como podes identificar o carácter químico ácido, básico ou neutro de uma solução? 
Procura uma resposta para a questão colocada consultando o teu manual. 
 
 
Actividade 4 de Ciências Físico-Químicas 
 
Nome_____________________________________________________________  Nº____ Turma ___ 
 









4. Planifica, em grupo, uma actividade que te permita ajudar o chefe Paulo na tarefa que 































6. Realiza a actividade tendo o cuidado de registares na tabela que construíste as tuas 
observações. 
 
7. Um dos indicadores que usaste foi o Indicador Universal. Utiliza a sua caixa para 
ordenares os materiais que analisaste do mais ácido para o mais básico, atendendo à 










8. Tira conclusões de forma a ajudares o chefe Paulo a seleccionar os alimentos para a 


























10. Que outros alimentos poderia o chefe Paulo introduzir para satisfazer o pedido dos 
japoneses? Faz uma pesquisa na Internet ou em livros que te permita ajudar o chefe 
Paulo na escolha de uma nova ementa. Coloca os alimentos e bebidas que 





















Aplica os teus conhecimentos 
 
Neutro 









11. Refere quais foram as estratégias utilizadas na realização desta actividade que 






















16.  Refere como funcionaram como grupo. (Ouviram as ideias uns dos outros? Todos 




17. Indica o que gostarias de saber mais sobre o assunto. 
 
 




















2. Desenha uma B.D. que: 
- Ajude os dois amigos a encontrar uma resposta à questão colocada pelo Manuel: 
―Porque tens azia?‖. 
- Explique aos dois amigos como podem resolver o problema do João. 
 
Para isso, realiza uma pesquisa individual recorrendo ao uso do teu manual, de 





















3. Planifica, em grupo, uma actividade que te permita resolver o problema do João.  
    (Nota: Para te ajudar na planificação desta actividade pesquisa informação no teu 
manual) 
 
Actividade 5 de Ciências Físico-Químicas 
 
Nome_____________________________________________________________  Nº____ Turma ___ 
 












Não sei. Vou 
ficar aqui um 
bocado deitado. 
Fico contigo. Mas 
temos que ir fazer 
uma pesquisa 
para resolvermos 
o teu problema. 
Obrigado Manuel 
pela companhia! 





















4. Realizem a actividade. 
 
 

























7. O Pedro na horta da sua casa pretende plantar cenouras. O terreno destinado à 
plantação tem um pH = 6, deste modo, vai ser necessário torná-lo básico para que as 
cenouras sejam doces. Faz uma pesquisa na Internet e, com base nela, apresenta um 
pequeno texto que explique como deve proceder o Pedro para alterar o pH do seu 
terreno.  
























8. Refere quais foram as estratégias utilizadas na realização desta actividade que 




9. Indica o que aprendeste com a realização da actividade. 
 
 
10. Refere o que mudavas se voltasses a realizar a tarefa. Justifica. 
 
 
11. Indica as dificuldades que sentiste durante a realização da actividade. 
 
 
12. Indica o que achaste mais interessante. 
 
 
13.  Refere como funcionaram como grupo. (Ouviram as ideias uns dos outros? Todos 
os elementos participaram na actividade prática? …)  
 
 












































4. Realiza uma pesquisa individualmente que te permita conhecer como podes diminuir 
a dureza da água e assegurar a conservação das peças da máquina de lavar. Para isso, 
recorre ao uso do teu manual, de enciclopédias e/ou à pesquisa na Internet. Podes 
consultar a seguinte página Web: 
 
     - www.ruimar.pt/artigos/a5.html 
 
Actividade 6 de Ciências Físico-Químicas 
 
Nome_____________________________________________________________  Nº____ Turma ___ 
 





1- Peça de uma máquina de lavar na cidade do Porto 
2- Peça de uma máquina de lavar na cidade de Faro 
Nota: Foram asseguradas as mesmas 
condições no que respeita às máquinas de 


























5. Aceitem o desafio proposto pela Teresa e pelo Manuel. Planifiquem, em grupo, uma 
actividade que vos permita analisar as amostras de água quanto à sua dureza e quanto 
























6. Realizem a actividade.  
Olá amiguinhos. Eu fui passar um fim-de-semana ao Algarve 
com o meu colega Manuel. Quando regressámos a Lisboa 
trouxemos 3 águas da região: água de um furo, água da 
torneira e água de um desumidificador. Pretendemos no 
laboratório de química da nossa escola distinguir as águas 
quanto à sua dureza e ao valor do pH. Mãos à obra, ajudem-
nos a realizar esta tarefa. 
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10. Relembra a visita de estudo que realizaste no 7º ano de escolaridade no âmbito da 
disciplina de geografia às grutas de Mira D’Aire. Faz uma pesquisa no teu manual 
que te permita compreender a formação de estalactites e estalagmites que tiveste 
oportunidade de observar. 














11. Refere quais foram as estratégias utilizadas na realização desta actividade que 





















16.  Refere como funcionaram como grupo. (Ouviram as ideias uns dos outros? Todos 
os elementos participaram na actividade prática? …)  
 
 

































3. Escreve um texto que inclua informação útil para a viagem do Magalhães, para isso 
realiza uma pesquisa, no teu manual, que te permita comprovar e justificar as 
respostas que deste na questão anterior. Deves incluir informação sobre formas de 














Actividade 7 de Ciências Físico-Químicas 
 
Nome_____________________________________________________________  Nº____ Turma ___ 
 
Avaliação __________________________________________________      Prof: _____________ 
 
Em 1519 Magalhães e a sua frota partem de Sevilha, Espanha, para procurar a 
rota das especiarias, por mar, até à Indonésia, de onde provinha a maioria destes 
produtos como, cravos-da-índia, pimenta e noz-moscada. Manter a comida em 
bom estado era um dos principais problemas das longas viagens realizadas na 
época dos descobrimentos. O capitão do navio pediu-te ajuda para encontrarem 
uma forma de conservarem os alimentos. As questões que o preocupam são: 
1) O pão deve ser levado inteiro ou partido aos pedaços? 
2) Como conservar a carne de porco? 
3) Qual o melhor local do navio para colocar os alimentos? 
4) A banha deve ser colocada num recipiente fechado ou pode ir exposta ao 
ar? 
 




4. Partilha o teu trabalho com os teus colegas de grupo e escrevam as ideias principais 





















5. Elabora, com a tua turma, uma lista com as palavras novas que aprendeste durante a 






















6. Refere quais foram as estratégias utilizadas na realização desta actividade que 




Pensa sobre o trabalho que 
realizaste... 

























11.  Refere como funcionaram como grupo. (Ouviram as ideias uns dos outros? Todos 






























2. Considera a afirmação: ―A água é uma substância que se pode encontrar na natureza 
nos três estados físicos da matéria‖. Retira do texto evidências que te permitam 







3. Faz uma pesquisa no teu manual que te permita compreender as principais diferenças 
entre os diferentes estados físicos da matéria. 
 





Actividade 8 de Ciências Físico-Químicas 
 
Nome_____________________________________________________________  Nº____ Turma ___ 
 
Avaliação __________________________________________________      Prof: _____________ 
 
O ciclo da água ou ciclo hidrológico é responsável pela renovação da água no nosso 
planeta. A luz solar ao incidir na superfície da terra faz com que a água evapore para a 
atmosfera. Aí o vapor de água arrefece e condensa-se formando as nuvens. A água volta 
novamente à superfície terrestre sob a forma de chuva, neve ou granizo dependendo das 
condições climatológicas. Uma parte cai directamente nos oceanos, rios e lagos, outra 
escorre à superfície terrestre e outra infiltra-se no solo, formando lençóis de água 
subterrâneos. A água absorvida pelo solo passa para as plantas, que a absorvem pelas 
raízes. A vegetação tem um papel importante neste ciclo, pois uma parte da água que cai é 
absorvida pelas raízes e acaba por voltar à atmosfera pela transpiração ou pela simples e 
directa evaporação. Os animais obtêm a água consumindo as plantas ou ingerindo água 
directamente, esta água regressa de novo à atmosfera através da respiração e transpiração 
dos organismos.  O ciclo repete-se continuamente, mantendo mais ou menos constante a 




5. Façam um esquema/desenho que vos permita explicar os estados físicos da matéria 




























7. Faz uma pesquisa no teu manual que te permita responder à questão colocada pela 
mãe do Paulo. 
 





9. Relativamente aos dois balões que estavam na sala, expliquem à mãe do Paulo qual o 







A Maria resolveu fazer uma festa de aniversário para o seu filho, o Paulo, que fazia 6 
anos de idade. Para embelezar o local da festa, no dia anterior, encheu 3 balões dois do 
mesmo tamanho, um azul e outro verde, e um mais pequeno, amarelo. Colocou o balão 
azul e o amarelo na sala e, para surpreender o filho, colocou o verde no frigorífico. No 
dia de aniversário do seu filho ao abrir o frigorífico verificou que o balão estava mais 





















11. Explica os seguintes factos: 
 
A – Quando se misturam pequeninas pedras e areia no mesmo recipiente, o volume 










































12. Refere quais foram as estratégias utilizadas na realização desta actividade que 

























17.  Refere como funcionaram como grupo. (Ouviram as ideias uns dos outros? Todos 





18. Indica o que gostarias de saber mais sobre o assunto. 




























3. Façam uma pesquisa no vosso manual que vos permita reajustar os vossos 
agrupamentos e atribuir um título aos mesmos. 
 
 
Actividade 9 de Ciências Físico-Químicas 
 
Nome_____________________________________________________________  Nº____ Turma ___ 
 











































6. Escrevam os símbolos químicos e os nomes de cada átomo que constitui as moléculas 
da figura. 
 
Os químicos tiveram a necessidade de 
desenvolver uma convenção universal para 
representar as substâncias. Deste modo, para 
representarem os átomos utilizam símbolos 





















































10. Refere quais foram as estratégias utilizadas na realização desta actividade que 


























15.  Refere como funcionaram como grupo. (Ouviram as ideias uns dos outros? Todos 





16. Indica o que gostarias de saber mais sobre o assunto. 




























2. Classifiquem os iões representados pelas fórmulas presentes no rótulo da água em 







3. Façam uma pesquisa no vosso manual que vos permita, se necessário, reajustar os 







Actividade 10 de Ciências Físico-Químicas 
 
Nome_____________________________________________________________  Nº____ Turma ___ 
 
Avaliação __________________________________________________      Prof: _____________ 
 















































5. Que nome tem a substância que se pode obter quando estão presentes iões Na
+
 e iões 
Cl
-











6. Em grupo, joguem ao jogo ―Os iões‖. Anotem o nº. da questão que responderam e 
assinalem com uma cruz se a resposta dada foi correcta ou incorrecta. 
 





















Regras do Jogo 
Material do Jogo: 1 Tabuleiro, 1 Dado, 1 Ampulheta, 4 Peões, 69 Cartões 
 
Instruções 
- Organização das Equipas 
Podem jogar quatro equipas com 3/4 jogadores cada. A cada grupo é atribuída uma cor 
(amarelo, azul, verde e vermelho), que serve apenas para identificação. É nomeado pela 
equipa, um elemento que será responsável pelas respostas às questões (porta-voz). 
 
- Início do Jogo 
Cada equipa, na sua vez, lança o dado e quem obtiver o maior número de pintas inicia o 
jogo. Segue-se a equipa à sua direita. 
 
- Movimentação dos Jogadores 
Depois de sorteada a ordem, cada equipa lança o dado na sua vez. As casas com sinais 
―mais‖ permitem a equipa avançar casas e as casas com sinais ―menos‖ permitem à 
equipa recuar casas no jogo. 
 
- Casa de Pergunta 
Quando uma equipa cai numa casa de pergunta, assinalada com um ―?‖, é-lhe colocada, 
pela professora, uma questão que se encontra nos cartões. Quem responde à questão 
colocada é o porta-voz do grupo. Se a equipa acertar na resposta, lança novamente o 
dado. Se não responder ou errar a resposta, permanecerá na casa onde se encontra. Esta 
equipa só sairá desta casa, quando acertar na resposta a uma pergunta. 
 
- Final do Jogo 
Depois da equipa ter percorrido todo o tabuleiro, chega à última casa, a meta (casa 50). 
Para atingir a meta final, a equipa terá de obter o número certo do dado. 
 
- Vitória 











7. Refere quais foram as estratégias utilizadas na realização desta actividade que 






















12.  Refere como funcionaram como grupo. (Ouviram as ideias uns dos outros? Todos 




13. Indica o que gostarias de saber mais sobre o assunto. 
 







1. Utiliza a Internet para pesquisar sobre a contribuição de Lavoisier para o 
conhecimento científico acerca das reacções químicas. Algumas das páginas web em 
que podes obter informação sobre estes temas são: 
 
      - http://pt.wikipedia.org/wiki/lavoisier 
 
      - http://pt.wikipedia.org/wiki/Conservação_da_massa 
 
 
2. Escrevam um texto em que apresentem: 
 
a. Um resumo sobre a vida de Lavoisier aprofundando os aspectos relacionados com o 
contexto social, político e cultural da época em que este cientista viveu. 
 























3. Elaborem um acetato, que contenha os principais aspectos que focaram nos textos, 
para apresentarem à turma. 
 
4. Planifiquem uma experiência que vos permita verificar a lei da conservação da massa 
estabelecida por Lavoisier. 
 
 
Actividade 11 de Ciências Físico-Químicas 
 
Nome_____________________________________________________________  Nº____ Turma ___ 
 














5. Realizem a experiência. 
 






























8. Comenta a afirmação ―Na natureza nada se cria, nada se perde, tudo se transforma‖. 
 


















9. Refere quais foram as estratégias utilizadas na realização desta actividade que 





















14.  Refere como funcionaram como grupo. (Ouviram as ideias uns dos outros? Todos 




15. Indica o que gostarias de saber mais sobre o assunto. 















































Folha de Registo do Desempenho do Aluno 
Legenda de operacionalização: 1- Muito Reduzido; 2- Reduzido; 3- Médio; 4- Elevado; 5- Muito Elevado 
 

























































Observar fenómenos X X X X  X   X X  
Planificar experiências  X X X X X     X 
Manusear material  X X X X X     X 
Realizar experiências  X X X X X     X 
Registar os resultados  X X X X X     X 
Recolher evidências X X X X X X X X X X X 
Fazer o tratamento dos resultados  X X X X X     X 
Tirar conclusões das tarefas realizadas X X X X X X   X X X 
Adquirir conhecimento científico X X X X X X X X X X X 
Explorar o problema através de leituras X X X X X X X X X X X 

















Formular questões X X X   X      
Reflectir sobre o trabalho desenvolvido X X X X X X X X X X X 
Tomar decisões X X X X X X X X X X X 
Explicar os fenómenos com base em evidências X X X X X X X X X X X 
Interpretar textos e/ou figuras X X X X X X X X X X X 
Estabelecer relações entre conceitos X X X   X X X X X X 
Argumentar com base nas evidências recolhidas X X X X X X X X X X X 
Apresentar os resultados da pesquisa de uma forma clara X  X X X X X X X X X 
Evidenciar estrutura lógica do texto em registos escritos e orais X X X X X X X X X X X 
Usar a língua Portuguesa para comunicação oral e escrita X X X X X X X X X X X 







Demonstrar perseverança X X X X X X X X X X X 
Respeitar os colegas e o professor X X X X X X X X X X X 
Demonstrar seriedade no trabalho X X X X X X X X X X X 
Demonstrar autonomia X X X X X X X X X X X 
Partilhar ideias X X X X X X X X X X X 
Aceitar as decisões do grupo X X X X X X X X X X X 
Trabalhar cooperativamente X X X X X X X X X X X 






























Folha de Auto - Avaliação 
Legenda de operacionalização: 1- Muito Reduzido; 2- Reduzido; 3- Médio; 4- Elevado; 5- Muito Elevado 
 

























































Observar fenómenos X X X X  X   X X  
Planificar experiências  X X X X X     X 
Manusear material  X X X X X     X 
Realizar experiências  X X X X X     X 
Registar os resultados  X X X X X     X 
Recolher evidências X X X X X X X X X X X 
Fazer o tratamento dos resultados  X X X X X     X 
Tirar conclusões das tarefas realizadas X X X X X X   X X X 
Adquirir conhecimento científico X X X X X X X X X X X 
Explorar o problema através de leituras X X X X X X X X X X X 

















Formular questões X X X   X      
Reflectir sobre o trabalho desenvolvido X X X X X X X X X X X 
Tomar decisões X X X X X X X X X X X 
Explicar os fenómenos com base em evidências X X X X X X X X X X X 
Interpretar textos e/ou figuras X X X X X X X X X X X 
Estabelecer relações entre conceitos X X X   X X X X X X 
Argumentar com base nas evidências recolhidas X X X X X X X X X X X 
Apresentar os resultados da pesquisa de uma forma clara X  X X X X X X X X X 
Evidenciar estrutura lógica do texto em registos escritos e orais X X X X X X X X X X X 
Usar a língua Portuguesa para comunicação oral e escrita X X X X X X X X X X X 







Demonstrar perseverança X X X X X X X X X X X 
Respeitar os colegas e o professor X X X X X X X X X X X 
Demonstrar seriedade no trabalho X X X X X X X X X X X 
Demonstrar autonomia X X X X X X X X X X X 
Partilhar ideias X X X X X X X X X X X 
Aceitar as decisões do grupo X X X X X X X X X X X 
Trabalhar cooperativamente X X X X X X X X X X X 
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Lisboa, 1 de Outubro de 2008 
 
 
Exmo. Sr. Presidente do Conselho Executivo 
           da Escola Secundária Stuart Carvalhais 
 
 
Maria João Correia Nabais Domingos de Oliveira Cunha, professora do quadro desta 
escola, vem por este meio, solicitar a V. Exa. que lhe seja concedida autorização para 
efectuar um estudo com os seus alunos do oitavo ano, turma C, no âmbito da dissertação 
do Mestrado em Didáctica da Ciências que está a realizar na Faculdade de Ciências da 
Universidade de Lisboa. 
O estudo a realizar implica a gravação áudio de uma unidade temática, com a possível 
presença de elementos da referida Universidade. 
Informa também que por razões éticas será efectuado um pedido, por escrito, aos 
Encarregados de Educação dos alunos envolvidos, de modo a que estes concedam a 
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Lisboa, 1 de Outubro de 2008 
 
    Exmo(a). Sr.(a) 
Encarregado(a) de Educação 
 
 
Maria João Correia Nabais Domingos de Oliveira Cunha, professora de Ciências Físico Químicas do(a) 
seu educando(a), vem solicitar a V. Exa. que lhe seja concedida autorização para proceder à gravação 
áudio de algumas aulas desta disciplina, assim como a participação do(a) seu educando(a) na resposta a 
questionários e a realização de uma entrevista de grupo para uso em um estudo que está a efectuar sobre o 
ensino da Química, no âmbito da sua dissertação de Mestrado, na Faculdade de Ciências, Universidade de 
Lisboa. 
 
Agradecendo a atenção dispensada, 
 
_____________________________________________ 
(Maria João Correia Nabais Domingos de Oliveira Cunha) 
 
 
Nome do(a) aluno(a): ________________________________________________  Nº: _________ 
 
Concedo autorização: ___________________________________________________________________ 
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GUIÃO DA ENTREVISTA EM GRUPO FOCADO 
 
1- O que acharam das actividades? O que modificavam? 
2- As actividades contribuíram para aumentar os vossos conhecimentos sobre a 
Reacções Químicas? De que forma? O que aprenderam? Como aprenderam? 
Que papel desempenharam? 
3- Gostavam de continuar a realizar estas actividades? Porquê? 
4- Que dificuldades sentiram na realização das actividades? 
5- Ao longo destas aulas como foram as vossas dificuldades? Diminuíram? 
Aumentaram?  
6- Tentaram melhorar de uma actividade para a outra? Como? O que melhoraram? 
7- O que gostaram mais? O que valorizaram mais? Em que sentido? 
8- Fizeram a vossa auto-avaliação? 
9- Qual a importância da auto-avaliação?  
10- O que acharam da vossa avaliação? 
11- Que alterações verificaram no vosso processo de avaliação do 7º ano para o 8º 
ano? Que processo vos pareceu mais justo e porquê? 
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Percepções de Alunos sobre as Aulas de Física e Química 
 
Muito obrigada pela tua colaboração 
Este questionário contém uma lista de enunciados que se referem a situações de 
ensino e de aprendizagem que podem ocorrer nas aulas de Ciências Físico/Químicas. Por 
favor, indica o teu grau de concordância ou discordância, relativamente a cada um dos 
enunciados que se seguem, marcando com uma circunferência o número (desde 1 a 5) que 
melhor corresponde ao teu julgamento. Podes manifestar livremente a tua opinião porque 
este questionário será mantido sob reserva, e só os resultados gerais das várias turmas 
serão analisados.  
Se aparecer alguma palavra que desconheces, procura entender a frase no contexto 
e dá a tua melhor resposta: não há respostas correctas ou erradas. Considera a seguinte 















Nas aulas de Ciências Físico-Químicas        
1 A professora avalia-nos pelo nosso desempenho nas aulas de trabalho laboratorial 1 2 3 4 5 
2 Fazemos experiências 1 2 3 4 5 
3 Trabalhamos em grupo 1 2 3 4 5 
4 Todos os trabalhos que realizamos contam para a classificação no final do período 1 2 3 4 5 
5 Conhecemos os instrumentos que a professora utiliza para nos avaliar 1 2 3 4 5 
6 A professora avalia-nos pelas perguntas que colocamos sobre Ciência 1 2 3 4 5 
7 A professora realiza experiências para nós vermos 1 2 3 4 5 
8 Tomamos parte activa na aula 1 2 3 4 5 
9 Pesquisamos informação 1 2 3 4 5 
10 A professora aceita as nossas sugestões 1 2 3 4 5 
11 A professora questiona-nos sobre os temas de estudo 1 2 3 4 5 
12 Elaboramos um jornal de parede 1 2 3 4 5 
13 Elaboramos relatórios sobre as actividades experimentais 1 2 3 4 5 
14 Resolvemos problemas 1 2 3 4 5 
15 Corrigimos os exercícios no quadro 1 2 3 4 5 
16 Resolvemos exercícios do livro 1 2 3 4 5 
17 Escolhemos os problemas a investigar 1 2 3 4 5 
18 A professora utiliza o manual 1 2 3 4 5 
19 Trocamos ideias com os colegas 1 2 3 4 5 
20 Respeitamos as ideias dos nossos colegas 1 2 3 4 5 
Discordo 
 
  1 




   3 











21 A professora dita apontamentos 1 2 3 4 5 
22 A professora fala e nós ouvimos 1 2 3 4 5 
23 A professora explica a matéria antes de nos interrogar 1 2 3 4 5 
24 Conhecemos o que vamos aprender nas aulas  1 2 3 4 5 
25 Consultamos livros  1 2 3 4 5 
26 A professora organiza actividades sem a nossa colaboração 1 2 3 4 5 
27 A professora ajuda-nos a organizar o nosso trabalho 1 2 3 4 5 
28 A professora modera o debate entre grupos de alunos 1 2 3 4 5 
29 A professora utiliza as ideias e sugestões dos alunos 1 2 3 4 5 
30 A professora encoraja-nos a ver os erros como oportunidade de aprendizagem 1 2 3 4 5 
31 A professora elogia o sucesso dos alunos 1 2 3 4 5 
32 Abordamos assuntos polémicos com base científica 1 2 3 4 5 
33 Sabemos o que necessitamos fazer para melhorar 1 2 3 4 5 
34 Debatemos questões que afectam o bem-estar da sociedade 1 2 3 4 5 
35 Estudamos questões relacionadas com o ambiente 1 2 3 4 5 
36 Planeamos experiências 1 2 3 4 5 
37 A professora incentiva-nos a aprofundar os nossos conhecimentos científicos 1 2 3 4 5 
38 Responsabilizamo-nos pelo trabalho que temos de realizar 1 2 3 4 5 
39 Manuseamos o material experimental 1 2 3 4 5 
40 Lemos textos com assuntos relacionados com Ciências 1 2 3 4 5 
41 Tratamos com cuidado o material de laboratório 1 2 3 4 5 
42 Utilizamos o computador para consultar a Internet 1 2 3 4 5 
43 Comunicamos os resultados das nossas experiências 1 2 3 4 5 
44 O tempo passa rapidamente quando realizamos tarefas científicas 1 2 3 4 5 
45 Temos autonomia para pesquisar assuntos ao nosso gosto 1 2 3 4 5 
46 Aprendemos a relacionar as matérias com questões do dia-a-dia 1 2 3 4 5 
47 Falamos de temas abordando a História da Física e Química 1 2 3 4 5 
48 A nossa autoavaliação é muito importante 1 2 3 4 5 
49 Discutimos questões relacionadas com os problemas locais 1 2 3 4 5 
50 Tomamos consciência da evolução dos conceitos científicos ao longo dos tempos 1 2 3 4 5 
51 A professora incentiva a ida à biblioteca 1 2 3 4 5 
52 Gostamos de realizar as tarefas propostas 1 2 3 4 5 
53 Temos orgulho nos resultados alcançados 1 2 3 4 5 
54 Fazemos perguntas sem medo das críticas dos colegas 1 2 3 4 5 
55 Gostamos de aprender os conteúdos científicos 1 2 3 4 5 
56 Sentimos que a professora respeita o nosso ritmo de aprendizagem 1 2 3 4 5 
57 Sentimos que podemos mostrar as nossas dificuldades de aprendizagem 1 2 3 4 5 
 
Turma:   Idade:  Género:   Classificação F/Q:  Retido no ano anterior? 
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